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O ensino de Histéria deve contribuir para libertar o
individuo do tempo presente e da imobilidade diante dos
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mas tem sido obtida em lutas constantes e em suas diversas
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RESUMO

BRANDAO, Silvia Helena Antunes Bueno. Préaticas pedagdgicas de professores de
Histéria dos anos finais do Ensino Fundamental e saberes curriculares. 2014.136f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo: Curriculo) - Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo, S&o Paulo, 2014.

A presente dissertacdo refere-se as praticas pedagogicas de professores de Historia dos anos
finais do Ensino Fundamental, com destaque para a relacdo destes com os saberes
curriculares. O estudo investigou 0 modo como esses professores, a partir de suas
experiéncias praticas, produzem saberes e refletem sobre eles. Foram sujeitos participantes
dessa pesquisa, professores de Histdria que atuam em escolas das zona leste, sul e centro-sul
da cidade de S&o Paulo,Estado de S&o Paulo, e que pertencem a rede particular de ensino.
Esse trabalho inicia-se com a fundamentacéo teoria, instancia na qual a pesquisa bibliografica
e a analise documental se configuram e atribuem significado as praticas pedagogicas e
politicas curriculares com base na experiéncia contextualizada do curriculo e da pratica
reflexiva.Apresenta o nascimento da Histéria como disciplina escolar e sua trajetdria no
Brasil, destacando, também, o poder do Estado sobre o curriculo de Histéria.Em relacdo a
metodologia adotada, segue-se em complemento a pesquisa bibliogréfica e analise
documental, pesquisa referenciada pela abordagem qualitativa, por meio da qual os sujeitos
pesquisados contribuiram com depoimentos significativamente detalhados, mediante
aprofundadas entrevistas reflexivas.Os resultados possibilitaram compreender as
circunstancias sob as quais os professores tomam suas decisdes, se relacionam com os saberes
curriculares e desenvolvem teorias praticas que sustentam suas acBes. Nessa pesquisa
verificou-se que os professores se relacionam com o curriculo tanto de forma pessoal como de
forma social. As decisdes que tomam no contexto da sala de aula baseiam-se em parametros
subjetivos, tanto naqueles constituidos por suas experiéncias pessoais, como nos que
vivenciam no ambiente escolar, com os alunos e outros agentes sociais. Atrelado ao processo
decisorio dos professores implicada estd a reflexdo sobre suas experiéncias, que os remete a
elaboracdo de teorias da e sobre a pratica, movimento este que permite reforcar ou reformular
suas acdes, bem como, o desenvolvimento profissional. Com base no processo reflexivo
teoria e pratica, os docentes ao se relacionarem com o curriculo tém a possibilidade de
promover significativas mudancgas curriculares.

Palavras-chave:Curriculo-educacao.Historia-ensino.Professores.Ensino fundamental.
Préticas pedagdgicas.



ABSTRACT

BRANDAO, Silvia Helena Antunes Bueno. History Teachers pedagogical practices and
curricula knowledge in the final years of Primary Education. 2014.136f. Dissertation
(Masters in Education: Curricula) - Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Séo Paulo,
2014,

The present research aims at studying the impact of the ways through which History
teachers produce curricula knowledge and reflect about them, in the final years of Primary
Education. The subjects that took part in this study were History teachers working in private
schools from the east, south and centre-south zones in the city of Sdo Paulo in the state of Sdo
Paulo, Brazil. This study begins with an investigation on the theoretical foundation that
confers meaning to the pedagogical practice and curricula policies, through bibliographical
survey and document analyses, always in reference to the contextualized application of the
curricula and the reflective practice of the teachers. It demonstrates how History came about
as a school subject and the developments that brought about the influence of the State over the
History curricula. The methodology adopted, complemented by the bibliographical survey
and document analyses, is based on a qualitative approach of the research carried out though
in-depth inquiry, detailed testimonials and reflective interviews with the subjects involved.
The results enabled a comprehensive understanding of the circumstances that influence
teachers’ decisions, how they relate to the curricula knowledge and how they develop
practical theories to sustain their actions. The study shows that teachers relate to the curricula
both at personal and social levels. The decisions made in the classroom are usually based on
subjective paradigms, either constructed from their own personal experiences or from the
experiences they have within the school context, with students and other social agents.
Together with teachers' decision process comes the reflection of their experience that leads
them to the formulation of theories from and about their practice, a process that allows them
to reinforce or reformulate their actions and their own professional development. Based on
the reflective process of theory and practice, as they relate to the curricula, teachers have the
chance to promote significant curricula changes.

Key words: Curricula-education. History-teaching. Teachers. Teaching. Primary Education.
Pedagogical Practices.
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INTRODUCAO

Desde muito jovem, ainda aluna do hoje denominado Ensino Fundamental — anos
finais!, me interesso pela educacdo. Sob a dtica da aluna, me intrigava porque eu aprendia
algumas mateérias com facilidade e outras ndo. Muitas vezes me perguntava por que alguns de
meus colegas aprendiam o que eu ndo conseguia aprender. Em alguns momentos eu pensava
ser minha culpa, outras culpa do professor.

Dentre as minhas dificuldades académicas estava a Historia, area que,
contraditoriamente, escolhi como objeto de formacdo. Nao por qualquer apego ao sofrimento,
mas porgue o contetdo aprendido nessa disciplina passou a fazer todo sentido para mim.

Interessada por politica, envolvida pelos primeiros sopros de democracia da década de
1980, com o coracdo pulsando pela crenca de que eu fazia parte de uma mudanca historica,
comecei a entender, quase que por um “passe de magica”, aquilo que meus professores,
especialmente os da disciplina Histéria, falavam em sala de aula. Hoje eu sei que o que
ocorreu foi — por estratégia intencional, ou ndo, do professor -- uma aprendizagem
significativa, ou seja, aprendi porque houve a interacdo entre o conteldo proposto e a minha
realidade vivida. O que eu estava vivenciando desde o final da década de 1970, no contexto
da abertura politica do Brasil, o fim do bipartidarismo em 1982, os protestos de rua e as
passeatas, a decretacdo das eleicBes presidenciais para 1984, o movimento das Diretas J4,
ajudaram-me a fazer analogias com o passado, compreender e interpretar a realidade do
Estado Novo, iniciado com o Golpe de 1937; as articulagdes politicas entre os grupos
opositores de Vargas, a partir de 1943; o movimento de intelectuais e artistas democratas no |
Congresso Brasileiro de Escritores e as manifestacdes populares que pediam o fim do regime
estadonovista e a volta da democracia, em 1945.

Sai do Ensino Médio e fui direto para o curso de Historia da Pontificia Universidade
Catoblica de Campinas (PUCAMP). Depois de quatro anos, voltei a frequentar as salas de aula.
Dessa vez, ndo mais como aluna, mas como a professora de Historia. Estive nessa situacéo
entre os anos de 1989 e 2011.

1 Com a Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, o Ensino Fundamental de 9 anos foi criado. Com a Resolucéo
n.3, de 3 de agosto de 2005, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) indicou a nova nomenclatura a ser
adotada para o Ensino Fundamental. Para alunos de 6 até 10 anos de idade: Ensino Fundamental - Anos iniciais.
Para alunos de 11 a 14 anos de idade: Ensino Fundamental-Anos finais.Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passo_a_passo_versao_atual_16_setembro.pdf> . Acesso em: 17 abr.
2014.
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Diante da minha nova situacdo frente a disciplina Histdria, ndo demorou muito para eu
descobrir que estudar Historia é diferente de ‘dar aula’ de Historia. Na primeira situacéo, eu
era mais um dentre muitos dos alunos sentados nas diversas carteiras distribuidas na sala de
aula. Enquanto tal, na Universidade, eu aprendi o contetdo, ampliei minhas noc¢des de tempo
e de histdria, tornei meu pensamento e olhar mais académico, face ao contelldo programético
vivenciado.

No programa do curso universitario de Historia, na época, o desenho curricular
oferecia: Sociologia e Filosofia (no primeiro ano basico); Historia Antiga, Historia Medieval,
Historia Moderna, Histéria Contemporanea, Histéria da América, Historia do Brasil, Estrutura
e Funcionamento do Ensino e Didatica. Todas as aulas eram expositivas e a historia era
estudada sob o ponto de vista do livro indicado ou do professor que dava a aula. Era um
mundo de contetidos e topicos historicos 2.

Além disso, a relacdo aluno/professor era aquela na qual, o professor falava e o aluno
ouvia. E, foi assim formada que recém-saida da universidade, assumi diretamente uma sala de
aula.

Ja, como professora, acreditava que bastava entrar em uma sala de aula com um
contetdo programatico em maéos e discorrer sobre os fatos do passado, tal como eu havia
aprendido na universidade, via e vivenciava o desenho curricular oferecido. Julgava,
erroneamente, que estava preparada para exercer a minha profissdo de professora. Estava
convencida de que a profissdo docente se reduzia ao dominio dos contetdos da disciplina e a
algumas técnicas para transmiti-los. Acreditava, por exemplo, que uma aula expositiva e um
“esquema” na lousa sobre as implicagdes sociais, politicas e econOmicas para o Brasil,
ocasionadas pela vinda da familia real portuguesa, pela abertura dos portos as ‘“Nagdes
Amigas™, era suficiente para os alunos de 12 anos de idade (que hoje estariam no Ensino

Fundamental — anos finais) aprenderem sobre o0 assunto.

2 Segundo Bittencourt (2011, p. 48), a divisdo em Histdria Antiga, Histéria Medieval, Historia Moderna, Historia
Contemporanea, Histdria da América, Histéria do Brasil “é a que prevalece nos cursos de Historia, tanto no
bacharelado, quanto nas licenciaturas e que se tem mantido desde a reformulacdo decorrente da Lei de Diretrizes
e Bases de 1962, quando foi estabelecido o curriculo minimo pelo Conselho Federal de Educacgdo [...]. Essa
divisdo das disciplinas do nivel superior [...] corresponde a maioria das propostas curriculares do ensino
fundamental e médio e é a que esta nos livros didaticos.

8 Quando a familia Real portuguesa chegou ao Brasil, em 1808, a relagdo Metrépole-coldnia se desfez. O Brasil
passou a ser a sede da coroa Portuguesa e, com o tempo (1815), alcangou o posto de Reino Unido a Portugal e
Algarve. Com o0s portos abertos para receber mercadorias das chamadas “Nag¢des amigas” de Portugal, o
exclusivo colonial deixou de existir e a elite brasileira passou a comercializar livremente. Além disso, com a
Corte portuguesa no Brasil, a intervencéo europeia na cultura foi mais intensa deixando marcas na sociedade da
época.
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Naquela época, inspirada em meus antigos professores, eu reproduzia as aulas
expositivas e apostava na aprendizagem, como um processo natural e espontaneo. Era como
se eu tivesse passado da posicdo de aluna receptora a professora transmissora, sem nenhum
processo de reflexdo, de forma automatizada. Contudo, ao me deparar com os resultados, e
refletir sobre eles, percebi que muitos dos meus alunos ndo aprendiam Histdria. No maximo,
reproduziam o que ouviam nas aulas.

Em muitos momentos, ao refletir sobre minha acdo como professora em sala de aula,
me dei conta, por exemplo, de que o que eu falava fazia sentido para alguns alunos, mas para
muitos ndo passava de um grande nimero de informagdes que deveriam ser - para meu
desespero - memorizadas e reproduzidas na proval N&o raras vezes, alunos levantavam os
bragos no meio de uma explicagdo e me perguntavam: “cai na prova?” Entendi que eu vivia
anos de desencontros e de desconfortos entre os objetivos do ensino de Historia e a minha
prética docente.

Ainda néo sabia como alcangar objetivos minimos, tais como: auxiliar aos alunos a
compreender que as histérias individuais sdo partes integrantes de histdrias coletivas;
conhecer e respeitar 0 modo de vida de diferentes grupos sociais,em suas mais variadas
manifestacdes; respeitar a diversidade social, considerando critérios éticos; compreender 0s
conflitos e contradi¢Oes sociais; dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producédo de
texto histérico a partir da coleta de dados; aprender a observar e coletar informacdes em
diferentes tipos de documentos histéricos: monumentos, textos, imagens diversas
(iconografia), sonoros; valorizar o patrimonio sociocultural; compreender os fatos e suas
versoes, dentre outros.

De posse do que imaginei serem 0s conhecimentos tedricos necessarios ao exercicio
da minha profissdo, ingenuamente, considerei estar pronta para enfrentar a sala de aula. Logo
de inicio, ndo me dei conta de que me encontrava de posse apenas de uma formacao inicial.
Contudo, refletindo sobre minha acdo como professora, e sobre os resultados dela, percebi
que a formacé&o inicial ndo era suficiente, estava distante da pratica e parecia pouco eficiente
para minhas necessidades.

Ainda, dentro deste contexto — vivendo o meu tempo histérico, na década de 1980 —
entendi que a solucdo seria buscar a formacdo ampliada, como alguns cursos de curta duracédo
chamados de capacitacdo, na época. Novamente, me deparei com a perspectiva da

racionalidade técnica, conceito a ser desenvolvido em capitulo especifico?.

4 Giroux (1988, p. 11-12), ao se referir sobre 0 “primado da racionalidade técnica”, explica que “os principios
tedricos das ciéncias naturais comecaram a fornecer o modelo dominante para o discurso e a pesquisa em
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Busquei teorias, me instrumentalizei e tentei aplicar a realidade da sala de aula.
Evidentemente, percebi que entre os saberes da pratica e as teorias havia uma relagdo muito
mais complexa e que precisaria ser pensada e repensada constantemente, e de forma tal
relacionada com a pratica levando, possivelmente, “a um espiral ascendente didatico-
pedagdgico virtuoso, nio vicioso: teoria, pratica, teoria, pratica, teoria” °.

A questdo é que os cursos, por mim conhecidos, eram acontecimentos isolados,
pontuais, com assuntos previamente preparados e ndo ofereciam espaco para a reflexdo sobre
0 cotidiano e as situacdes divergentes e complexas: aquelas que extrapolam o previsivel e
sobre as quais os professores precisam/desejam falar, refletir, trocar ideias, orientar-se,
encontrar reforco em bibliografias, em educagéo continuada.

O incomodo diante dessa situacdo moveu-me, cada vez mais, em busca de novas
possibilidades em minha formagc&o. E possivel afirmar, assim, que se iniciava uma mudanca —
ainda timida - em minha prética pedagdgica. Passei a valorizar a experiéncia em sala de aula —
tanto os erros como os acertos - e a refletir sobre eles a luz dos teéricos da Historia e da
Educacdo. Mais que isso, entendi que a possibilidade de crescimento profissional, que eu
almejava, poderia ser alcancada em um contexto escolar onde fosse possivel partilhar minhas
praticas com a de outros professores e, juntos,refletir sobre elas, preferencialmente, com o
auxilio de um coordenador.

Com o passar dos anos, estando em uma escola com um grupo de professores bastante
reflexivos, pudemos, acredito, crescer juntos. Criamos um grupo de estudos interdisciplinar,
produzimos materiais didaticos que respeitavam a nossa pratica. A interdisciplinaridade era
entendida a época como didlogo entre as disciplinas a partir de um eixo integrador, ou mais. O
eixo integrador, por sua vez, poderia propor um conteido conceitual, procedimental ou
atitudinal .®

A escola na qual eu lecionava, em Campinas, tinha uma particularidade que talvez

tenha feito toda a diferenga. Embora fosse uma escola particular, a mantenedora ndo atuava

ciéncias sociais. Esta mudanca tendeu a reduzir o pensamento critico as suas dimensdes meramente técnicas.
Dentro deste discurso orientado pelo positivismo, as técnicas de pesquisa tornaram-se cada vez mais distantes
dos julgamentos de valor, o conhecimento foi considerado Gtil de acordo com sua capacidade gerencial e a
ciéncia tornou-se sindbnimo de pesquisa de leis trans-histdricas. A teoria foi exigida para explicar, ao invés de
constituir ou determinar, o objeto sob analise.” Mizukami (2006, p. 11), também explica que a racionalidade
técnica ¢ parte do paradigma da ciéncia moderna que “afirma o papel da teoria como abertura de caminhos para
o dominio da realidade natural e social pelo homem”. A realidade é vista como separada do sujeito do
conhecimento, “sendo que esse pode descrevé-la por meio de leis e agir por meio de técnicas”.

S Citagdo feita em aula pela professora Dra. Regina LUcia Giffoni Luz de Brito, em 2013.

6 Para Ivani Fazenda (2008, p. 21) “interdisciplinaridade escolar ndo pode ser confundida com
interdisciplinaridade cientifica [...].” Na escola, “as nog¢des, finalidades, habilidades e técnicas visam favorecer,
sobretudo, o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua integragdo.”
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diretamente na esfera pedagdgica. O seu papel resumia-se a questdes econdmico-financeiras.
Cabia aos professores, por meio de Assembleia, constituir uma diretoria administrativa e
pedagdgica, além de tomar decisdes por meio de voto (inclusive questdes relacionadas aos
salarios). Como tudo parecia ficar nas maos dos professores, a prioridade era pedagogica. A
escola mantinha Ensino Fundamental | e 11 e Ensino Médio.

Tornei-me coordenadora da area de Histdria, do Ensino Fundamental I e Il e estive
atuando, enquanto tal, até o ano 2000.

No ano de 1991, juntamente com esse grupo, fui convidada para escrever material
didatico - uma obra de Educacdo integrada em 4 volumes - para alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental - para determinado Sistema de Ensino. Cinco anos mais tarde, o projeto
foi ampliado e o grupo passou a escrever material didatico também para o Ensino
Fundamental |.

Aceitei o desafio por um motivo especial: o projeto pedagogico interdisciplinar e
nossos valores, conceitos, principios e pressupostos seriam respeitados. Hoje, essa obra é
escrita e reescrita constantemente pelos mesmos autores que, em permanente contato
(presencial e/ou a distancia) com os professores que a utilizam, procuram atender as
necessidades e fazer as adaptagdes, inclusbes e supressdes solicitadas, atualizacbes e
melhorias. Entendemos que “estas sdo brechas que o sistema educativo nos oferece e que
buscamos alargar em busca de maior participacdo de autorias ndo apenas legais, mas,
principalmente, legitimas: a voz dos que fazem”. ’

A partir desse contato, da continua reflexdo sobre a pratica dos autores e dos diversos
encontros e reuniées com os coordenadores do grupo, o material é repensado e reescrito com
0 proposito de melhorar as condicbes de utilizacdo. Contudo, embora haja esse cuidado, é
bom esclarecer, ainda, que ele ndo é pensado como sendo um fim em si mesmo, como o Unico
instrumento utilizado em sala de aula. Acreditamos e defendemos que é o professor quem tem
maior proximidade com os seus alunos, conhecendo suas caracteristicas, bem como o
contexto da escola em que ministra aula. E ele quem interpreta, cria e recria as analogias, cita
os exemplos, escolhe as melhores estratégias e instrumentos que possam dialogar e/ou
contrapor-se ao texto didatico com elaboracgdes e reelaboracdes proprias, fruto de sua prética,
estudos e pesquisas. Apoiar-se em um Unico instrumento como meio para estabelecer a

relacdo ensino-aprendizagem, em nossa opinido, seria um possivel caminho para o fracasso.

7 Citacdo feita em aula pela professora Dra. Regina Ldcia Giffoni Luz de Brito, em 2013.
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A obra também tem um espaco de interatividade. Por meio de tecnologia — Cadernos
Digitais — o0s professores podem acrescentar 0 que se costumou chamar de “alfinetes
virtuais®”, ou seja, podem postar material para complementar os Cadernos de acordo com suas
necessidades, especificidades e/ou preferéncias. Se eles desejarem, essa complementacédo
pode ser disponibilizada para outros professores criando, inclusive, um intercdmbio entre eles.
Podem postar materiais como videos, textos, imagens diversas tanto para a formacdo dos
professores como para a utilizacdo em sala de aula, com os alunos. Nesse sentido, o professor
que utiliza o Sistema de Ensino também se faz coautor, complementando o material didatico
segundo suas necessidades e, também, tendo a possibilidade de compartilhar com colegas,
trocar experiéncias e refletir sobre elas.

Um dos pressupostos do grupo — que se expressa na obra até hoje — é o da
interdisciplinaridade tal como j& conceituada. Assim, cada volume da obra é planejado,
coletivamente, e 0s eixos integradores sdo também assim definidos.

Além disso, o Sistema de Ensino criou uma estrutura que hoje permite a escola que o
adota ter clareza de uma das questfes que nos € mais cara: 0 material escrito — incluindo o
Manual do professor - ndo €, em hipdtese alguma, um fim em si mesmo; ndo € e ndo deve ser
utilizado como uma “camisa de forga”. O material objetiva servir apenas como uma de muitas
referéncias para o docente. Pode ser utilizado por professores que tém pressupostos diferentes
dos anunciados. Defendemos a ideia de que a prética pedagogica deve ser respeitada e vai
muito além do material elaborado. Contudo, infelizmente, nem sempre a proposta é
compreendida e respeitada em seus principios e, por isso, é usada por alguns de forma acritica
e inflexivel, gerando certa acomodacdo naqueles professores que preferem o manual pronto.
Essa situacdo torna-se um desafio a ser superado principalmente porque o objetivo é o de
propor o constante dialogo entre professores, 0 ensino de Histéria e o material didatico e
nunca o mondlogo. Para tanto, o envolvimento e apoio de coordenadores e diretores tornam-
se essenciais.

Na maior parte das vezes, as escolas que adotam o Sistema de Ensino aqui citado,
conhecedores da estrutura que oferece em relacdo a formacao de professores, coordenadores e
mantenedores, estdo empenhadas na reflexdo e transformacao do Curriculo, conceito que sera
tratado no capitulo 1. Outros percebem essa necessidade quando iniciam a utilizacdo do

material e constatam que ndo adianta apenas adotar um novo material. Descobrem que devem

8 Chamamos de “alfinetes virtuais™ ou “pins” que ficam visiveis nos Cadernos virtuais em forma de alfinetes. O
professor, ao clicar sobre esse “alfinete virtual” tem acesso a um link que o leva a textos, imagens, videos e
outros recursos. Os “pins” podem ser postados tanto pelos autores como pelos professores, que tém liberdade de
escolha sobre o contetido dos mesmos.
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ir mais longe e passam a buscar a formacao ampliada, embora ndo tenham, ainda, a percepgéo
da formacdo do professor “dentro da profissdo”, concepgdes que discutiremos também no
capitulo 1.

Assim, como autora de Historia para os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental,
estive em muitas escolas em S&o Paulo (capital), e também viajei por muitas cidades do
estado de S&o Paulo, e outras, em diversos estados do Brasil. Tive a oportunidade de
conversar, de dialogar com professores de Historia e ver naquelas praticas muitas das minhas
angustias. Confirmei o que ja sabia por meio de minhas observac6es! Os professores de modo
geral e em especifico os de Historia enfrentam problemas de toda ordem. Em um contexto
mais restrito, alguns enfrentam, segundo suas expectativas, aproveitamento insatisfatorio de
seus cursos, e alegam como causa o fato de que seus alunos ndo sabem estudar, que ndo se
interessam por sua matéria ou que ndo a entendem, embora, ndo raro, enquanto professores
passem horas preparando suas aulas.

Os professores verdadeiramente desejam ensinar Histdria e despertar em seu alunado o
gosto pelo estudo do passado e, também, a percepc¢édo de que, nao raro, podem compreender 0
presente e, possivelmente projetar o futuro por meio dele. Buscam estratégias diversificadas
na tentativa de executar bem o seu trabalho e atingir os seus objetivos pedagdgicos. Contudo,
muitos professores sentem-se frustrados porque tém, inclusive, o desafio de enfrentar alunos
que afirmam ndo gostarem de Histéria, que acham o contetdo demasiadamente longo; que
ndo compreendem a importancia da disciplina e ndo vém sentido em estuda-la.

H4, ainda, aqueles que se vém envolvidos com classes indisciplinadas; com a falta de
infraestrutura. Coexistem ali, os que desejam fazer a diferenca, mas que enfrentam uma
gestdo limitada e limitadora, diretores e coordenadores que, no sentido contrario do esperado,
limitam suas expectativas. Ou seja, enfrentam problemas de ordem estrutural e conjuntural.
Problemas que exigem mais estudos e pesquisas.

Em um contexto mais amplo, constatamos que hoje, a profissdo docente também tem
enfrentado novos tempos. Esta sob a perspectiva de um mundo complexo e globalizado, tendo
que lidar cada vez mais com o incerto, com o efémero, com o comportamento hiperbélico de
adolescentes que desejam destacar-se da massificagdo contraditoriamente, massificando-se;
com as sempre novas tecnologias; com o imediatismo e 0 consumismo. Esses representam
alguns dos itens da enorme lista de mudancas histéricas no campo econémico, tecnolégico e
cultural que, como professores, temos de enfrentar; assuntos que também justificam o tema

escolhido.
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Posso afirmar que a frustracdo ndo tem imobilizado os professores. Para citar um
exemplo, recorro a experiéncia em um workshop® do qual participei para professores de
Histdria, em julho de 2012.

Logo no inicio, todos os professores estavam muito ansiosos. Perguntei sobre suas
expectativas, e todos estavam 14, porque buscavam entender como alcancar seus alunos, como
criar estratégias diversificadas para que eles efetivamente aprendessem Historia e se
interessassem por ela. A angustia era generalizada. Todos haviam feito a inscricdo, atraidos
pelo desejo de nesse encontro, descobrir um caminho para superar os conflitos que os
envolviam, quase que cotidianamente na sala de aula, no ensino de Histéria. Eles queriam ir
além, ampliar seus recursos internos e 0s seus conhecimentos adquiridos na formacdo inicial.

Lembro-me bem de uma professora que me contou sua estratégia para explicar aos
alunos de 8° ano a partilha da Africa e da Asia. Ela fez um bolo em sua casa e levou para a
aula. Em classe, contou para os alunos sobre o interesse dos diversos paises europeus sobre a
Africa, dividiu a sala em 7 grupos e atribuiu a cada um deles nomes das nagdes europeias
envolvidas na Conferéncia de Berlim de 1884%°. Distribuiu guardanapos de papel, partiu o
bolo em pedacos desiguais. Diante da indignacdo de alguns alunos e da extrema curiosidade
de outros pela partilha desproporcional, a professora iniciou a aula. Explicou sobre a disputa
entre as poténcias econémicas europeias que, legitimada por uma mentalidade eurocéntrica de
superioridade, se reuniu e partilhou a Africa e a Asia por meio de violéncias de toda ordem.

Segundo o que essa professora me relatou, sua estratégia deu certo. Todos gostaram da
aula e entenderam questdes relevantes e subjacentes ao tema tais como, o etnocentrismo e
suas consequéncias. Essa estratégia tornou as aulas sobre o imperialismo europeu e a partilha
da Africa e da Asia bem mais interessantes, e, muito provavel, motivada pelas vivéncias
propostas.

Exemplificamos, assim,esforgos dos docentes para envolver os alunos nas aulas e
aproxima-los do conhecimento a ser compartilhado. A professora em questdo, como muitos
dos professores por mim observados e analisados, ja tinha anos de formada e, no campo da
pratica, teve oportunidades de refletir sobre suas experiéncias e vivéncias, e de produzir, a

partir delas, parte dos saberes sustentadores de suas agoes profissionais.

® WORKSHOP 2012. O cérebro e suas implicagdes no processo de ensino-aprendizagem em Histéria.
Sistema Anglo/Abril Educacdo, Séo Paulo, 25, 26 e 27 de julho de 2012.

10 A Conferéncia de Berlim (1884-1885) contou com a participacdo de 14 paises europeus, Estados Unidos e
Russia. O objetivo era o de delimitar fronteiras coloniais € normas a serem seguidas pelas poténcias
colonizadoras, conforme VICENTINO, Claudio. Histéria Geral. Sdo Paulo: Scipione, 1997, p 335.
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A experiéncia vivida pela professora em questdo deu-lhe evidéncias, segundo o que
ela narrou em nosso encontro, de que a estratégia funcionou: os alunos gostaram, se
envolveram por meio da curiosidade ou pela indignacdo com a partilha desproporcional do
bolo. Portanto, por meio da sua experiéncia, ela teve a certeza de que os elementos utilizados
naquela aula foram ideais para a aprendizagem dos alunos e poderiam ser utilizados em outras
situacoes.

A partir de experiéncias pessoais e profissionais, como as até agora citadas, a titulo de
justificativa pessoal, profissional e académica, pude perceber algumas das praticas docentes
do professor de Histéria e, tal como eu,eles também vivenciam dificuldades, refletem sobre
elas e buscam caminhos. Assim, configura-se a questdo central que move essa pesquisa:
Como os professores de Historia dos anos finais do Ensino Fundamental, a partir de suas
experiéncias praticas, produzem saberes e refletem sobre eles?

Acreditando que esse processo ndo é diferente com os demais professores, a hipdtese
desta investigagdo é a de que os professores de Histéria dos anos finais do Ensino
Fundamental, no espaco da sala de aula, na interacdo com seus alunos e, na escola, na relacéo
com outros agentes sociais, constroem a sua pratica pedagdgica. Tao importante quanto a
formacdo académica, seriam as suas vivéncias praticas e as reflexdes que fazem sobre elas,
aquelas que levariam esses professores a elaborar teorias da e sobre a prética, ou seja,
elaborar uma dada epistemologia da pratica que sustentaria suas acoes e suas decisfes em sala
de aula.

Entrevistar os professores, enquanto sujeitos pesquisados, para investigar suas praticas
pedagdgicas nos anos finais do Ensino Fundamental,em nosso entender, é dar voz a eles. E
abrir um espaco para que relatem o que e como fazem e refletem sobre a sua pratica. E, por
meio de suas narrativas, perceber as teorias praticas que emergem em relacdo ao ensino de
Histdria e que se relacionam com o curriculo.

O objetivo geral dessa pesquisa € apresentar as praticas pedagdgicas de professores de
Histdria de 3 (trés) escolas da rede particular da cidade de Séo Paulo, destacando sua relacéo

com os saberes curriculares.

Decorrem entdo, como objetivos especificos:
¢ Identificar por meio de depoimentos, circunstancias pessoais e sociais de que forma os
professores de Historia dos anos finais do ensino Fundamental tomam decisdes sobre a

sua pratica.
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e Analisar as préaticas pedagdgicas dos professores de Historia dos anos finais do ensino
Fundamental considerando estas, na relacdo direta com o curriculo.
¢ Identificar as possiveis teorias praticas implicitas, aquelas que tém guiado as acfes dos

professores de Histdria dos anos finais do ensino Fundamental.

A escolha por professores de Historia como sujeitos a serem pesquisados, se efetivou
com base na afinidade profissional com a autora desta pesquisa, enquanto professora e autora
de material didatico relativo a historia.Acresce-se também, pela intencdo de propor a
investigagdo sobre a pratica dos professores de Historia dos anos finais do Ensino
Fundamental e os saberes curriculares,como forma de contribuir com as reformulagdes
curriculares que ora ocupam o debate no espaco de muitas escolas.

Buscando respostas para a questdo formulada e visando atingir os objetivos propostos,
esta dissertacdo assim se organiza:

O capitulo 1 apresenta a fundamentacdo tedrica por meio de reflexdes sobre a prética
pedagdgica; as praticas pedagogicas e as politicas curriculares; e a préatica reflexiva. ©
capitule Aborda conceitos como a pratica pedagogica, o papel da reflexdo na formacédo do
professor como profissional, o curriculo no contexto da pratica, considerando as perspectivas
de Sacristan (1999; 2000; 2013), Mizukami (2006, 2007), Ndévoa (2007), Imbernén (2000;
2007; 2009; 2011), Alarcdo (2011), Tardif (2012a, 2012b), Schon (2007), entre outros
autores referenciados.

O segundo capitulo apresenta a trajetdria da Histéria enquanto disciplina escolar.
Demonstra algumas das diversas situacdes nas quais a disciplina foi utilizada como
instrumento para implantacdo de projetos politicos-ideoldgicos do Estado. Para exemplificar
essa situacdo, destacam-se os enfoques priorizados nos programas escolares entre 0s anos
finais do século XIX até os dias de hoje. Também apresenta algumas das concepcdes
cientificas significativas que vém influenciando, sustentando e, até mesmo, determinando a
pratica de professores de historia. Buscamos referéncias considerando as perspectivas de
Abud (2012); Bittencourt (1993, 2012, 2013); Fonseca (2010,2012); Nadai (1993); Laville
(1999), entre outros.

O capitulo 3 apresenta o caminho metodologico percorrido. Nele explicita-se o
processo de reflexdo que nos passou pela definicdo do problema, pelos objetivos,
levantamento das hipoteses até chegar ao referencial tedrico que sustenta a opcdo pela
pesquisa qualitativa. O quarto capitulo apresenta as categorias de analise e a interpretacdo dos

dados. Apresenta os resultados da pesquisa, ou seja, a pratica dos professores de Histdria.
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Por fim, sdo apresentadas as consideracgdes finais. Nesse momento explicitam-se as
conclus@es a partir dos resultados da pesquisa sobre as préaticas pedagdgicas dos professores

de Historia dos anos finais do Ensino Fundamental e saberes curriculares.



CAPITULO |

Fundamentacéao teorica

A Historia ocupa um lugar estratégico na “partitura” do curriculo da
Educacdo basica, pois como conhecimento e pratica social, pressupde
movimento, contradicdo, um processo de permanente re/construcdo, um
campo de lutas. Um curriculo de Historia é sempre processo e produto de
concepcdes, visdes, interpretacdes, escolhas de alguém ou de algum grupo
em determinados lugares, tempos, circunstancias. Assim, os conteudos, 0s
temas e os problemas de ensino de Histdria [...] expressam opgdes, revelam
tensdes, conflitos, acordos, consensos, aproximagdes e distanciamentos;
enfim, relacBes de poder. (FONSECA, 2010, p. 2-3).



28

Ao longo deste capitulo abordamos reflexdes sobre a prética pedagdgica; as préaticas
pedagogicas e as politicas curriculares; e a pratica reflexiva. Trabalhamos conceitos como: a
pratica pedagogica, o papel da reflexdo na formacdo do professor como profissional, o
curriculo no contexto da pratica, considerando as perspectivas de Sacristan (1999; 2000;
2013), Mizukami (2006, 2007), N6voa (2007), Imbernén (2000; 2007; 2009; 2011), Alarcao
(2011), Tardif (2012a, 2012b), Schon (2007), entre outros.

1.1. Sobre pratica pedagdgica

Nesse trabalho, entendemos préatica pedagdgica como as a¢des basicas dos professores,
aquelas que se relacionam com o mundo das praticas educativas. Sdo atividades docentes
desenvolvidas, de forma orientada, “ocupando e dando conteudo a experiéncia de ensinar e
educar”, conforme explica Sacristan (1999, p. 29).

Para Sacristan (1999), a pratica pedagdgica é multiperspectivada; é expressdo de
pessoas singulares, providas de um corpo, de uma inteligéncia, de um conjunto de afetos,
crencas, expectativas e determinada compreensdo do mundo.

Entendemos que a préatica pedagdgica expressa, também as caracteristicas individuais
dos professores, pois ha momentos em que, a partir de seus referenciais pessoais, de suas
experiéncias na profissdo e fora dela, sdo capazes de transformar um contetdo pré-
determinado ou prescrito, moldar as teorias e reinterpreta-las.Para Tardif (2012a), os
professores introduzem deslocamentos e desvios nos sistemas. Sdo capazes de provocar
mudancas ndo previstas no projeto inicial. Ele explica que isso ocorre porque eles vao além

do programado, dando sentido e significado pessoal ao que fazem.

[...] Os professores sdo também atores que investem em seu local de
trabalho, que pensam, ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam
sua fungdo como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e
uma cultura propria da profissdo. Em sintese, o trabalho docente ndo consiste
apenas em cumprir ou executar, mas é também a atividade de pessoas que
ndo podem trabalhar sem dar sentido ao que fazem [...].(TARDIF, 20123, p.
38).

Percebemos que esse processo € o que ocorre quando um professor de Historia, por
exemplo, avalia e escolhe um contetdo, da é&nfase a uma determinada parte da matéria e ndo a
outra; conduz a sua explicacdo de forma explicitando mais as relacdes politicas em detrimento

das econdmicas ou vice- versa. Agindo dessa maneira estd sendo influenciado por situacbes
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externas — determinacgdes da escola ou de um determinado programa, um curriculo —, mas,
sem davida, também por razdes ou gosto pessoais. O mesmo ocorre quando escolhe suas
estratégias de ensino para facilitar a aprendizagem (utilizacdo de mausicas, exercicios,
atividades em grupo, trechos de videos, poemas, géneros textuais diversificados, analogias,

ou apenas aulas expositivas). Acosta (2013) comenta:

[...] Quando uma professora ou um professor julga um conteddo, toma
decisfes sobre 0 mesmo e lhes atribui uma determinada énfase no seu
ensinar, ele estd, sem duvida, condicionado por influéncias externas, mas
também reflete sua propria cultura, suas ponderagdes pessoais, suas atitudes
frente ao ensino de certas areas, suas concepgdes implicitas sobre o ensino,
etc. (ACOSTA apud SACRISTAN, 2013, p.191).

Se a prética pedagdgica por um lado é expressao individual e singular dos professores,
por outro, ela é também a expressdo de seres sociais, de individuos que se relacionam e se
constroem a partir de interconexdes. Ha de se levar em consideracdo que, embora seres
singulares, os professores ndo desenvolvem seu trabalho isoladamente. Pelo contrario, agem
dentro de uma instituicdo, e sua pratica estd condicionada a um contexto de normas
administrativas, tradigdes e outras que se relacionam com a realidade e a cultura de cada
escolall.

Segundo Brito (2003), as organizacGes escolares revelam crencas, valores e ideais
sociais compartilhados por seus membros, produzindo uma cultura interna; constituindo um

campo de for¢as que se modela pelas interagdes que proporciona.

A realidade objetiva se constroi num campo de forcas que se estende sobre
todos o0s elementos da organizacdo escolar, produzindo diferencas
interorganizacionais e intraorganizacionais, através das interacGes [...]. Ha
inter-relacdo entre natureza objetiva e subjetiva, resultando na natureza
intersubjetiva do clima da escola. (BRITO, 2003, p. 135).

O clima da escola, segundo Brito (2003) se revela nos aspectos social, académico e
organizacional, e os professores estdo inseridos nesse contexto, atuando sobre ele

compartilhando, interagindo, modelando e sendo modelados por ele.

O clima de uma organizacao escolar pode ser definido como [...] um ponto
referencial para os membros da organizacdo determinando atitudes,
expectativas e condutas; mediador das praticas organizacionais das quais é
originario e pelas quais se mantém; como multiclimas, de acordo com as

11 Brito (2003, p. 134) explica que ao se considerar a escola como organizagdo, reconhece-se nela uma cultura,
surgindo dai o conceito de cultura da organizagao escolar.
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muitas praticas e percepcdes dos atores no seu interior. Ele pode ser
considerado sob um triplice aspecto: social, académico e organizacional.
(BRITO, 2003, p. 135-136).

Sob os aspectos social, académico e organizacional da escola, Brito (2003) destaca a
complexidade de relagbes que ocorrem. Leva em consideracdo as interacGes entre 0s
mediadores da vida escolar, entre a administracdo da escola e os membros da comunidade
(alunos, pais, professores, funcionarios e outros de relacdes menos diretas), e as atitudes,
valores e expectativas educacionais.

Embora ndo seja o nosso objetivo aprofundar o estudo sobre a cultura e clima
organizacional na escola, entendemos que situar as praticas pedagogicas dos professores de
Histdria dos anos finais do Ensino Fundamental no contexto da complexidade das interagdes
gue ocorrem nas organizacgdes escolares, é importante.

Sacristan (1999) e Tardif (2012a) explicam que o trabalho docente é aquele que se
constroi na interacdo do professor com outras pessoas: alunos, colegas, pais e dirigentes da
escola. Ele ocorre em meio a contextos onde os sujeitos mutuamente se influenciam, e esta
inserido onde diversas praticas se entrecruzam. Por isso, deve ser considerado uma pratica

social. Para Tardif (2012a) situacdes escolares tratam-se

[...] de “situagdes sociais” caracterizadas por “interagdes” entre seres
humanos. [...] A escola e o ensino ndo tém absolutamente nada de situagdes
“naturais”; uma e outra derivam de um processo socio-historico de
institucionalizagdo das organizacdes modernas. [...] E inegavel que a escola
e 0 ensino repousam em praticas coletivas institucionalizadas, portanto,
sociais. [...] Pode-se considerar o ensino de muitissimas maneiras, mas ndo
deixa de ser verdade que é essencialmente, uma atividade social no pleno
sentido do termo, ou seja, uma atividade entre parceiros cujas acdes se
definem umas em relagdo as outras, 0 que caracteriza a prépria esséncia da
situacdo social. (TARDIF, 2012a, p. 169).

Quando refletimos sobre praticas pedagogicas dos professores de Histéria dos anos
finais do Ensino Fundamental, pensamos nas ag¢des dos professores em sala de aula, tanto sob
a perspectiva pessoal como interpessoal, fruto das relagdes que estabelecem. Nesse sentido,
entendemos que para explicitar melhor o sentido do conceito em nosso trabalho, precisamos

tambem discuti-lo no contexto do curriculo e da politica curricular, posto que:

O professor ndo decide sua agdo no vazio, mas no contexto da realidade de
um local de trabalho, numa instituicdo que tem suas normas de
funcionamento marcadas [...] pela administracdo, pela politica curricular,
pelos 6rgdos de governo de uma escola ou pela simples tradicdo que se
aceita sem discutir. (SACRISTAN, 1999, p. 166-167).



31

1.2. Praticas pedagdgicas e politicas curriculares sob o contexto do curriculo

Desde o inicio do século XX, as questdes que envolvem o curriculo passaram a ser
tratadas de forma mais sistematica, dando inicio a um novo campo de estudos. Surgiram,
entdo, tedricos do curriculo!?. Grandes tendéncias, conceituacles e reconceituacoes
apareceram ao longo de décadas no campo de estudo. Nessa dissertacdo, adotamos o conceito
de curriculo proposto por Sacristan (2000), ou seja, como uma construcdo social; algo que
expressa a funcao socializadora e cultural de uma instituicdo, uma forma de se ter acesso ao
conhecimento; um conjunto de préaticas (administrativas, politicas, econémicas, pedagdgicas,
etc.).

Um curriculo reflete um determinado modelo educativo que assume caracteristicas que
variam de acordo com cada sistema educacional. Contudo, ele se tece em um contexto
complexo que vai além dos muros escolares jA& que a escola é feita de pessoas —
administradores, professores, alunos, funcionérios em geral — e cada qual tem a sua
“pertenga”. Podemos dizer que o curriculo também sofre influéncia que vem de fora para

dentro da escola. Tardif (2012a) exemplifica:

[0 contexto social] penetra na escola com os alunos gque sdo, como todos nés,
seres socializados que trazem consigo, para a classe toda, a carga de suas
multiplas pertengas sociais: origem socioecondmica, capital cultural, sexo,
identidade linguistica e étnica, etc. Este mesmo contexto social se exprime
também no fato de a identidade dos diferentes agentes escolares — inclusive
os professores, obviamente — nunca ser totalmente determinada pela
organizagdo escolar, ja que eles mesmos participam de outras organizacdes
sociais: familias, sindicatos, igrejas, movimentos associativos voluntarios,
partidos politicos, universidades, associagdes profissionais, etc. Em resumo,
€ uma organizacdo aberta, de fronteiras porosas, permedveis a influéncias
maltiplas. (TARDIF, 20123, p. 44).

Segundo King (1986, p. 37 apud SACRISTAN, 2000, p. 22), o curriculo é
contextualizado no espaco da sala de aula onde se inserem o0s alunos e professores, bem como
0s materiais didaticos. No espaco pessoal e social onde se relaciona com as habilidades,

interesses e aptiddes das pessoas. No ambito da histdria da escola que representa a memoria

12 Nao é nossa intencao historicizar o curriculo, mas apenas contextualizar o conceito utilizado nessa dissertacéo.
Contudo, vale citar que dentre as teorias sobre o curriculo hd uma divisdo geral e classica que costuma ser
apresentada da seguinte forma: teorias tradicionais, criticas e pos-criticas. Os primeiros estudos aparecem nos
Estados Unidos e estdo ligados ao processo de industrializacdo. S&o os chamados tradicionais e consideraram o
curriculo como a especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos. Mais tarde, os criticos
consideraram o curriculo sob a perspectiva da ideologia, poder, emancipacéo, resisténcia. Ja os pos-criticos
enfatizaram a diferenga, a subjetividade, representacdo, cultura, género, multiculturalismo. (SILVA, 2013).
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das antigas préaticas que incidem sobre as novas geracfes. E, no ambito politico que é o
representado pelas relagfes de poder que refletem em sala de aula as relacfes sociais externas.

A epigrafe desse capitulo apresenta um dos aspectos que contextualiza e especifica o
curriculo de Historia. Fonseca (2010) utiliza a metéafora do curriculo como partitura, ou seja, 0
todo que carrega a multiplicidade das partes, e chama a atencdo para a funcdo socializadora e
cultural da Histdria enquanto disciplina escolar. A autora sublinha um dos aspectos da forca
do curriculo que se define em meio a complexidade das relacdes de poder, dentro e fora da
escola.

Ao buscar o referencial tedrico para as préaticas dos professores de Histéria dos anos
finais do Ensino Fundamental, percebemos que entendé-las no contexto do curriculo seria
inevitavel, pois elas — as praticas — representam um dos elementos que expressam e que
modelam o curriculo de uma escola, além de se moldarem por ele.

A pratica do professor é parte do contexto de uma instituicdo de ensino cujos objetivos
— explicitos ou ndo — estdo presentes no curriculo. Conforme ja discutimos anteriormente, por
mais caracteristicas pessoais que possa envolver, ou autbnoma que possa ser, a pratica
pedagdgica se relaciona, interage, dialoga e se constrdi no entrecruzamento de outras praticas.
Podemos dizer que essa interacdo é capaz de modelar tanto o curriculo como a préatica

pedagogica do professor. Em relagdo a préatica docente, Sacristan explica tratar-se de,

[...] uma prética na qual se estabelece um diéalogo, por assim dizer, entre
agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele,
professores que o modelam, etc. [..] E o contexto da pratica, a0 mesmo
tempo,que é contextualizado por ela. [...] Os curriculos sdo a expressao do
equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre o sistema educativo num
dado momento, enquanto que através deles se realizam os fins da educacgéo
no ensino escolarizado [...]. (SACRISTAN, 2000, p. 16-17).

Embora haja uma relacdo interativa entre o curriculo e a préatica pedagogica € preciso
destacar que o professor € um sujeito ativo em sala de aula. Portanto, das praticas que
compdem o curriculo a pedagogica talvez seja a que tenha maior poder sobre ele. A atuacao e
autonomia do professor sdo capazes de modelar, adaptar o curriculo escolar, e até mesmo, de
exercer uma acgéo efetivamente criadora. Assim, se por um lado o professor vive em um
contexto onde sofre adaptacfes e modela a sua préatica docente, por outro tem condicGes de
atuar ativamente na transformacéo do curriculo das mais diversas formas. Por exemplo: na
selecdo dos conteudos, do material didatico a ser utilizado, na escolha das estratégias de aula,

entre outros. Sacristan (2000) menciona que:
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[...] o professor € um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e o0s
alunos, um agente ativo no desenvolvimento curricular, um modelador de
conteudos que se distribuem e dos codigos que estruturam esses conteldos,
condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagens dos alunos.
(SACRISTAN, 2000, p.166).

Os professores, sublinhando-se aqui os de Historia, no exercicio de sua profisséo,
interagem em condicdes reais e atuam em contextos nos quais suas praticas tomam forma.
Podemos dizer que uma parte significativa da realidade de uma escola constitui-se a priori.
Ou seja,a gestdo do curriculo, a distribuicdo dos alunos, os espacos de aula, por exemplo, sado
dados aos professores e estes tém, neste contexto, de executar seu trabalho no sentido de fazé-
los atingir os objetivos esperados, ndo raro, também ja dados. Contudo, segundo 0 que o
entendemos a partir de nosso referencial tedrico, mesmo diante desses “a priores”, a pratica
dos professores ndo fica engessada. Na sala de aula, eles tomam decisdes, atuam de diversas
formas e autonomamente ja que a profissdo docente €, em parte, imprevisivel. Sobre a forca

dos professores na modelagdo do curriculo € muito revelador o que afirma Sacristan:

Quem, a ndo ser o professor, pode moldar o curriculo em fungdo das
necessidades de determinados alunos, ressaltando os seus significados, de
acordo com suas necessidades pessoais e sociais dentro de um contexto
cultural? A figura do professor como mero desenvolvedor do curriculo é
contraria a sua propria fungdo educativa. O curriculo pode exigir o dominio
de determinadas habilidades relacionadas com a escrita, por exemplo, mas s
0 professor pode escolher os textos mais adequados para despertar o
interesse pela leitura com um grupo de alunos. (SACRISTAN, 2000, p. 168).

O autor afirma, ainda, que mesmo nas escolas mais controladas, cuja estrutura se
caracteriza por ser muito rigida e técnica, que ¢ sempre o professor o “Gltimo arbitro” da
aplicacdo do curriculo em sala de aula. (SACRISTAN, 2000, p. 175). Sua atuag&o vai além do
conteudo especifico de sua matéria.

Sédo os professores quem escolhem as analogias e os exemplos que entendem ser
melhores para a aprendizagem dos alunos. Também sé&o eles, em sala de aula, que agem -
explicita ou implicitamente - revelando e ensinando valores por meio de seus gestos, atitudes,
falas, etc. No caso dos professores de Historia dos anos finais do Ensino Fundamental, na
maior parte das escolas do estado de S&o Paulo, sdo eles que, durante cinquenta minutos de
aula, duas vezes por semana, todas as semanas do ano letivo, estdo em sala de aula com seus

alunos. Segundo Misukami,
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O professor é o principal mediador entre 0os conhecimentos socialmente
construidos e os alunos. E ele, igualmente, fonte de modelos, crengas,
valores, conceitos e pré-conceitos, atitudes que constituem, ao lado do
conteudo especifico da disciplina ensinada, outros tipos de conteidos por ele
mediados. (MIZUKAMI, 2007, p. 60).

N&o é incomum no cotidiano do professor, fazer algo diferente daquilo que estava
previsto na programacao ou no planejamento geral, na licdo programada do dia anterior, etc.
A sua préatica pedagogica ocorre na sala de aula, em um ambiente onde é possivel deparar-se
com situacdes imprevisiveis. Tardif (2012) elucida que isso acontece porque o professor age
dentro de um ambiente complexo, impossivel de se controlar inteiramente. A sala de aula € o

lugar onde, simultaneamente, essa pratica se produz...

[...] em diferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicoldgico,
simbodlico, individual, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma classe
na medida em que a interacdo em andamento com os alunos é portadora de
acontecimentos e inten¢fes que surgem da atividade ela mesma. (TARDIF,
2012, p. 43).

Entendemos que as praticas pedagdgicas se relacionam com o curriculo da institui¢do
na qual ocorrem. Elas ocupam um espaco dentro da escola e, supGem-se, respeitem suas
regras e objetivos institucionais formadores, socializadores e culturais. Contudo, ha
inegavelmente, na esséncia da profissdo docente, uma margem de autonomia e de
imprevisibilidade que garante ao professor desenvolver a sua pratica moldando o curriculo,
sendo o ultimo arbitro de sua aplicacéo.

Diante da necessidade de entender o que sustenta as decisdes dos professores nas
situacdes de sala, buscamos e encontramos nos tedricos alguns indicios. Um deles € o de que,
para além da formacdo académica especifica, seja na graduagdo ou pds-graduacdo, e do
curriculo que envolve a escola na qual eles trabalham, algumas decis6es ocorrem em fungéo
de conceitos pessoais e ndo teoricos. Da mesma forma, os materiais didaticos, os textos e

algumas das determinacdes da escola estdo sujeitos as suas interpretacdes pessoais.

O professor, ao adotar uma nova ideia, a faz em funcdo de seus proprios
constructos pessoais e ao desenvolver uma nova tarefa académica também a
interpreta e modela, por qué [...] nenhuma tarefa € um esquema téo acabado
e inequivoco que ndo ofereca possibilidades para a interpretacdo pessoal de
cada professor, a partir de suas préprias finalidades e forma de perceber as
demandas dos alunos e da nova situacdo. (SACRISTAN, 2000, p. 175).
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E nesse contexto, que entendemos ser importante abordarmos pontos relacionados a

teoria e pratica e o papel da reflexdo na formacédo do professor como profissional.

1.3. Sobre a prética reflexiva

Desde os anos 1990 Antdnio Ndovoa'® e Isabel Alarcdol?, entre outros, tém colaborado
com a expansao, no Brasil, de uma perspectiva conceitual que defende a préatica reflexiva no
processo de formacéo do profissional docente.

Segundo Pimenta (2012, p. 33) ap6s a difusdo do livro Os professores e sua
formacg&o!® e o | Congresso sobre Formagdo de Pesquisadores nos Paises de Lingua e
Expressdo Portuguesas, realizado em Aveiro, em 1993, o conceito de professor reflexivo,
dentre outros, rapidamente se disseminou pelo Brasil. Ndo faltaram convites tanto para N6voa
como para Alarcdo por parte das universidades, associacfes cientificas, governos e escolas
brasileiras interessadas na colaboragdo que poderiam trazer ao pais e a formacdo de
professores.

As pesquisas desses professores e suas experiéncias no campo da formacdo de
professores contam, entre outros, com as contribui¢cdes de Donald Schon. Este pesquisador,
por mais de dez anos, debateu sobre a situacdo atual e o futuro da educacéo profissional.
Repensou e reorganizou a sua tese de doutorado sobre as teorias de investigacdo de John
Dewey!’ e, em 1983, propds uma nova epistemologia da pratica que pudesse lidar mais
facilmente com a questdo do conhecimento profissional.

Segundo a anélise de Pimenta (2012, p. 51), a formacdo de professores sob essa
perspectiva, encontrou um terreno fértil no Brasil. A autora considera indiscutivel a sua
contribuicdo ndo so para a valorizacdo da profissdao, mas, também, para o reconhecimento da

importancia dos saberes que sdo produzidos pelos professores e “do trabalho coletivo destes.”

13 Reitor e Professor Catedratico da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Lisboa.

14 1sabel Alarcdo,Doutora em Educagdo e membro do Centro de Investigagdo Didactica e Tecnologia na
Formac&o de Formadores (CIDTFF), da Universidade de Aveiro, em Portugal. Estuda a formacéo docente desde
1974,

15 Coordenado pelo professor Anténio Névoa, o livro foi publicado pela editora D. Quixote, Lishoa, em 1995 e
traz textos de autores da Espanha, Portugal, Franca, Estados Unidos e Inglaterra.

16 O Congresso, que esteve sob a coordenacédo da professora Isabel Alarcdo, teve a participacio significativa de
grupos de pesquisadores brasileiros.

17 Segundo Galvdo (1998, p. 129), a vasta obra do fildsofo John Dewey encontra na educacdo uma das areas
privilegiadas de reflexdo. Ele explica que ao longo percurso do filésofo, “o momento crucial deu-se em 1916,
com a publicacdo de Democracy and Education. Sobre este livro, o proprio Dewey afirmou ter sido aquele onde,
durante muitos anos, a sua filosofia se apresentou no grau mais elevado de elaboragdo. Dewey desenvolveu ai
uma concepgao democratica de educacdo, opondo-se em muitos aspectos a pratica educativa entdo dominante
nos Estados Unidos.”
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Pimenta (2012) assinala que o trabalho de Ndvoa e Alarcdo trouxe para o Brasil a
perspectiva da escola enquanto espaco de formacdo continua e do professor reflexivo,

pesquisador de sua prépria pratica. Para os pesquisadores,

[...] o professor pode produzir conhecimento a partir da préatica, desde que na
investigacdo reflita intencionalmente sobre ela, problematizando o0s
resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como pesquisador de

sua propria pratica. (PIMENTA, 2012, p. 51).
Nessa dissertacdo, também consideramos importante a perspectiva que destaca as
praticas no contexto da reflexdo. Acreditamos que um dos caminhos para o desenvolvimento
pessoal e profissional do docente é o de tornar conscientes as crengas e suposicoes

subjacentes a elas.

A premissa basica do ensino reflexivo considera que as crencas, os valores,

as suposicBes que os professores tém sobre o ensino, matéria, contetido

curricular, alunos, aprendizagem etc. estdo na base de sua pratica de sala de

aula. A reflexao oferece a eles a oportunidade de se tornarem conscientes de

suas crencas e suposicdes subjacentes a essa pratica. Possibilita, igualmente,

0 exame de validade de suas praticas na obtencdo de metas estabelecidas.

Pela reflexdo eles aprendem a articular suas proprias compreensdes e a

reconhecé-las em seu desenvolvimento pessoal. (MIZUKAMI, 2007, p. 61).

Diversos pesquisadores ja citados neste nosso referencial teérico tém oferecido
importantes contribuicbes para o campo de pesquisa e investigacdo que se denomina
epistemologia da pratica. Segundo Monteiro (2012, p. 128) essa area de pesquisa tem ocupado
boa parte da producdo de conhecimento na educacdo sobre os saberes da docéncia. Para
Schén (2007) é conhecimento originado no contexto da préatica, a partir de um processo de
reflexdo. Para Pimenta (2012, p. 23), é o conhecimento construido por meio da reflexdo,
andlise e problematizacdo da pratica profissional, admitindo-se o conhecimento ‘“tacito,
implicito, interiorizado” presente nas solu¢des, no momento da agdo. E, segundo Monteiro
(2012), esta diretamente ligada “a producdo (techné) de um saber, permitido, por um outro
olhar (th6réd), sobre o que é feito (prassé). (MONTEIRO, 2012, p. 133). Para o autor, essa
maxima justificaria a teorizagdo da pratica (episttmé)!® ja que esta € observavel e,

consequentemente, modificavel.

18 para Monteiro (2012, p. 132) nédo ha vinculo direto entre epistémé e verdade. Na literatura grega antiga, entre
as palavras que mais comumente sdo associadas estdo: aparéncia (como oposto de epistémé), técnica (como arte
de epistémé), cirurgia (como habilidade para), percepcdo sensorial (como elemento da epistémé). Assim ele
conclui que a epistemologia diz respeito mais a uma habilidade que da seguranga a quem faz por permitir um
olhar sob um ponto de vista seguro.
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Sacristan (1999, 2000), Schon (2007), Ndvoa (1992), Alarcdo (2011) Pimenta (2012),
Mizukami (2007), entre outros, sdo alguns dos tedricos que sustentam essa discussdo. E com
base no trabalho desses pesquisadores que buscamos referéncias para pensar a préatica
reflexiva.

Os professores dos anos finais do Ensino Fundamental sdo profissionais, docentes que
se formaram em uma area especifica a partir de parametros epistemologicos, teorias e técnicas
baseadas em pesquisas cientificas. S&o especialistas, cada qual em sua area do conhecimento -
Histdria, Geografia, Ciéncias, Matematica, Filosofia, etc. - e, presume-se, conhecem 0s
fundamentos que sustentam cada uma delas.

Além do conhecimento técnico subjacente a pratica, também podemaos dizer que,

[...] quando alguém aprende uma pratica, € iniciado nas tradicGes de uma
comunidade de profissionais que exercem aquela pratica e no mundo pratico
que eles habitam. Aprende suas convences, seus limites, suas linguagens e
seus sistemas apreciativos, seu repertério de modelos, seu conhecimento
sistematico e seus padrdes [...]. (SCHON, 2007, p. 39).

No que diz respeito a pratica docente, no entanto, ndo podemos afirmar que a
formacdo tedrica e o contato com as tradicbes do mundo pratico sdo suficientes para o
exercicio da profissdo. Schon (2007) defende que uma analise pormenorizada da pratica
profissional mostrara que ela tem caracteristicas irregulares que explicitam um dilema entre a
teoria e a pratica. Para explicar a situacao o autor cria a metafora da alta e firme montanha em
contraposi¢do ao pantano.

Da alta montanha, de onde se pode ver o pantano, é possivel resolver os problemas da
pratica aplicando-se as teorias. No entanto, da parte pantanosa, onde o terreno ndo é firme, os
problemas desafiam as solucGes técnicas. Nesse caso, os recursos aplicados nas solucGes de
problemas extrapolam o campo da teoria. Segundo o autor, a ironia dessa situacéo reside no
fato de a maioria dos problemas de interesse humano ocorrer justamente nas regides
pantanosas ou incertas. Assim, o dilema se da entre: “a ideia estabelecida de um
conhecimento profissional rigoroso, baseado na racionalidade técnica, e, em segundo, a
consciéncia de zonas de pratica pantanosas e indeterminadas, que estdo além dos canones
daquele conhecimento”. (SCHON, 2007, p. 15). O que exigiria, parece-nos, também, algum
conhecimento especifico de ordem prospectiva, tal como alerta Brito (2003), em seus
trabalhos sobre gestao.

A questdo a ser considerada é que os problemas da pratica ndo se apresentam com

estruturas bem delineadas. Os profissionais, no exercicio de sua profissdo enfrentam situaces
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probleméticas. Exemplificamos essa situacdo a partir da realidade da professora de Histéria
dos anos finais do Ensino Fundamental, que citamos na introdugdo desse trabalho. Ela
estudou na Universidade o que os teodricos e pesquisadores explicam sobre a Partilha da
Africa e da Asia.

Com base nesses conhecimentos provavelmente, a professora preparou suas primeiras
aulas a respeito do tema. No entanto, ao enfrentar o contexto de sua escola, a realidade dos
recursos disponibilizados, dos alunos e suas necessidades diante da relacdo
ensino/aprendizagem, somente as teorias sobre o0 assunto a ser ensinado ndo foram suficientes
para atingir os objetivos da aprendizagem. Ou seja, a professora enfrentou o que Schon (2007,
p. 16) descreve como “uma mistura complexa e mal definida de fatores”. Ao se deparar com
a dificuldade de aprendizagem de seus alunos, preparou um bolo em sua casa, levou para a
aula e o repartiu de forma desigual entre seus alunos. Podemos dizer gque, nesse caso, a
professora extrapolou o campo da teoria ao buscar uma solucdo para a realidade na qual
estava inserida.

Sacristan (2000) afirma que as situacdes vivenciadas pelo professor ndo sdo precisas,
ndo correspondem aos manuais e as normas. Por isso, o conhecimento adquirido somente na
teoria ndo o ajuda, necessariamente, a controlar de forma inequivoca, as situacdes incertas e
conflitivas que aparecem na pratica da sala de aula. Nesse sentido, podemos considerar a

profissdo docente como “algo aberto e indeterminado”.

Os paradigmas aproveitaveis e as contribui¢des concretas das quais se abre
médo sdo, em muitos casos, contraditérios entre si. A imprecisdo do objeto,
de seus fins, as formas variadas de chegar a resultados parecidos fazem do
ensino uma atividade de resultados imprecisos € nem sempre previsiveis.
Realidade que se choca com a racionalidade técnica que pretensamente quer
desenhar as praticas pedagogicas apoiadas num conhecimento instrumental
firme e seguro. (SACRISTAN, 2000, p. 173).

Nesse sentido, o professor é protagonista da situacdo de ensino aprendizagem. No
campo das profissdes Schon (2007) defende que as zonas da pratica estdo além dos canones
do conhecimento baseado na racionalidade técnica. Ele explica, que este tipo de racionalidade
prepara os profissionais para solucionarem problemas instrumentais por meio da aplicacéo da
teoria e da técnica que derivam do conhecimento sistematico e cientifico. Nesse caso, 0
pressuposto é que por meio da técnica apropriada sempre sera possivel encontrar as respostas
para os problemas. Contudo, o autor constata que a teoria, sozinha, ndo garante que 0s sujeitos

resolvam todas as questdes que surgem na pratica de sua profissao.
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Schon (2007) afirma que o conhecimento técnico é importante, mas ndo € somente por
meio dele que os sujeitos encontrardo solucbes para os problemas apresentados pelas
situacbes do mundo real. Defendemos, com base no referencial tedrico adotado, que as
situacOes vivenciadas por professores de Historia dos anos finais do Ensino Fundamental, na
relacdo com seus alunos no espaco da sala de aula, no exercicio de sua pratica pedagogica,
sdo dindmicas e, em muitos casos, imprevisiveis. Em determinados momentos a regra,
baseada em um possivel estoque de conhecimento teérico, ndo tem como ser aplicada para
solucionar o problema.

Chamados a responder a situagcbes ndo previstas nos manuais, quando ocorrem
situagBes Unicas, que transcendem as categorias da teoria e da técnica existentes, 0
profissional lanca mdo de seus referenciais pessoais, improvisa,inventa,experimenta.
Evidentemente, sua formacao académica faz diferenca, bem como o curriculo e as condicdes
apresentadas pela escola em que trabalha. Mas, ao tomar decisdes, seréo as suas experiéncias
praticas e pessoais que assumirdo o controle e dardo o referencial. Em Schén (2007)

encontramos o seguinte respaldo:

Dependendo de nossos antecedentes disciplinares, papéis organizacionais,
histérias passadas, interesses e perspectivas econdmicas e politicas
abordamos situacGes problematicas de formas diferentes. [...] Ndo €é através
de solucBes técnicas para os problemas que convertemos situacdes
problematicas em problemas bem-definidos; ao contrario, é através da
designagdo e da concepcdo que a solucdo técnica de problemas torna-se
possivel. (SCHON, 2007, p. 13).

Esse processo do qual se tem falado, e que ocorre nos momentos imprevisiveis ou
“pantanosos” da pratica docente, gera um repertorio profissional que perpassa todos os
dominios de seu conhecimento. Para Schon (2007), os profissionais refletem sobre as decisfes
que tomam tanto enquanto estdo agindo, como depois da acdo. Essa reflexdo gera um saber,
uma teoria pratica que se inicia em um conhecimento técito, passa pela reflexdo sobre as
acoes, pelas representacdes criadas até chegar as novas concepgoes, teorias ou estratégias da
acao.

Para explicar o caminho da construcdo desse saber préatico, retomando Schén (2007),
ha profissionais, em certas situacdes da préatica, que demonstram certos tipos de competéncia
para lidar com situacfes problematicas, mas que ndo sabem explicar os seus fundamentos.
Eles geram solucBes, mas se fossem questionados sobre os procedimentos que os levaram a

determinada acgdo, ndo seriam capazes de responder. O autor utiliza como exemplo a
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capacidade que temos de distinguir um rosto conhecido em uma multiddo. Somos capazes,
fazemos isso, mas na agdo, ndo somos capazes de explicar quais os procedimentos que
utilizamos para tal. 1sso ocorre porque sdo acdes que fazem parte do conhecimento tacito, ou
seja, sdo “[...] processos ‘ndo logicos’ através dos quais realizamos julgamentos habilidosos,
decisbes e acOes que tomamos espontaneamente, sem que possamos declarar as regras ou
procedimentos que seguimos”. (SCHON, 2007, p. 31).

Todas as vezes que executamos atividades inteligentes, complexas, tais como
distinguir um rosto em uma multiddo, segundo Schon (2007), recebemos um tipo de
conhecimento que ¢ originado na acdo e que ele denomina “conhecer-na-a¢ao”, pois o ato de
conhecer estd na acdo imediata. Revelamos o conhecimento por meio da execugdo. Embora
nesse contexto ndo seja possivel tornar a acdo verbalmente explicita, depois que ela ocorre é
possivel fazer uma descricdo sobre o saber tacito implicito nela se observarmos e refletirmos
sobre ela. Ou seja, é possivel, segundo o0 autor, converter a experiéncia em um

“conhecimento-na-acao”.

Qualquer que seja a linguagem que venhamos empregar, nossas descri¢cdes
do ato de conhecer-na-agdo sdo sempre construcfes. Elas sdo sempre
tentativas de colocar de forma explicita e simbdlica um tipo de inteligéncia
que comeca a ser tacita e esponténea. [...] Conhecer sugere a qualidade
dindmica de conhecer-na-acdo, a qual, quando descrevemos, convertemos
em conhecimento-na-agio.” (SCHON, 2007, p. 31).

As experiéncias que nascem do conhecer-na-a¢do podem dar conta de nossas tarefas.
Mas elas podem, também, produzir resultados pouco ou nada satisfatérios, distantes das
expectativas. E nesse contexto que a relacdo entre a acio e a construcio de uma teoria pratica
se aproxima. Os profissionais, na tentativa de realinhar os padrdes do conhecer-na-acao as
suas expectativas podem ignorar os sinais ou buscar a reflexdo. Para Schén (2007), esta pode
se dar sobre a agdo, quando o profissional pensa, retrospectivamente, com o objetivo de
descobrir quais caminhos levaram aos resultados obtidos. Também pode ocorrer no meio da
acdo, dando-se uma pausa para pensar sobre ela. Ou no meio da agdo, sem interrompé-la, em
um “presente-da-a¢ao”, dando uma nova forma ao que se esta fazendo.

Nesse caso a reflexdo-na-acdo assume uma funcdo importante, pois ela ajuda o
profissional a pensar criticamente sobre os resultados de suas a¢des, ajudando-o a reestruturar
as estratégias de agdo, a compreender os fendbmenos ou as formas de conceber os problemas
que enfrenta. Nesse sentido, o estudo de Schdn nos ajuda a pensar a pratica do professor de

Historia dos anos finais do ensino Fundamental.
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O que distingue a reflexdo-na-acdo de outras formas de reflexdo é a sua
imediata significacdo para a acdo. Na reflexdo-na-acdo, o repensar de
algumas partes de nosso conhecer-na-acao leva a experimentos imediatos e a
mais pensamentos que afeta, o que fazemos — na situacdo em questdo e
talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a ela.
(SCHON, 2007, p. 34).

Para melhor esclarecer o processo apresentado por Schon (2007), apresentamos
antecipadamente a experiéncia narrada'® por um dos professores entrevistados.
Na primeira etapa da narrativa de P1 (E2) € possivel perceber o processo chamado por

Schon de conhecer-na-acao:

Tem aula que da certo, outras ndo. Vou te dar um exemplo: estavamos
discutindo os mitos gregos para entender os elementos da cultura grega, a
questdo da religiosidade e eu escolhi o mito de Edipo, que é uma paulada,
né? Tem um livrinho de um cara chamado Evandro Faustino. O autor
adapta o mito pra molecada. Eu montei uma cépia disso, pequena, e disse
para eles [alunos]: gente, hoje vai ser contagdo de historia. Eles me
disseram: - “Como assim, professor, contacdo de histéria?” Respondi: -
“guem quiser, pode até fechar o olho.” Cada um recebeu uma cépia. Eu
falei: - “hoje o professor que vai ler” [...]. Um aluno chegou a pedir para
ler, mas eu insisti que eu € quem iria ler, mas, confesso, eu ndo tinha a
menor ideia do que ia acontecer! Ai, comecei a ler... em uma aula eu li isso
aqui para os caras e o olho deles, grudados, todos muito interessados! (P1,
E2).

O professor tomou uma decisdo a respeito de como trabalharia o tema religido entre os
gregos antigos. Sem planejar antecipadamente, a sua competéncia para criar a estratégia
manifestou-se na acdo, ou seja, no momento da aula, exatamente quando estavam discutindo
mitos para entender os elementos da cultura grega. P1 (E2) montou uma cépia do texto e, sem
ter “a menor ideia” do que aconteceria, comegou a ler.

Em um segundo momento da narrativa do professor P1 (E2), podemos perceber como
ele passou a buscar os sinais que revelariam se 0s seus objetivos teriam sido alcangados, e a
refletir sobre sua acdo. E nesse momento que podemos perceber que a experiéncias que

nasceram do conhecer-na-acgao transformou-se em reflex&o sobre a acéo.

Combinei com eles que ndo precisavam acompanhar a leitura... eu disse:
olha, sei que a letra da cépia que dei para vocés esta pequena e nao quero
que vocés tenham dor de cabeca. Por isso, podem ndo acompanhar a
leitura, pode s6 acompanhar a historia. S6 imaginar as personagens. Quem
conseguir acompanhar o texto, grifa 0 nome das cidades que aparecem:

19 As demais falas dos sujeitos serdo apresentadas em capitulo apropriado.
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Corinto, Tebas, etc... Pronto. 30, 40% acompanharam a leitura o restante
ficou assim (com cara de interessados). Passei 0s 45 minutos da aula lendo
0 texto e eles em absoluto siléncio e muito interessados. No final
aplaudiram! Eu cheguei em casa rouco, pois como deu certo na primeira
aula, fiz em todas as outras. Pensei: sera que é possivel? Sera que todos vao
aplaudir? Vou experimentar. Todas aplaudiram. (P1, E2).

Percebe-se claramente que nesse segundo momento o professor consegue identificar
que a aula deu certo. Isso significa que, diante de suas expectativas, os resultados foram
satisfatorios. A sua estratégia poderia ndo ter dado certo, e o professor sabia disso. Ele
observou os sinais que foram emergindo na experiéncia, ou seja, durante o processo: havia
“absoluto siléncio” enquanto o texto era lido; os alunos demonstraram-se muito interessados;
aplaudiram; em todas as salas de aula o resultado foi 0 mesmo. A sua reflexdo sobre esses
sinais o levou ter certeza de que tudo ia bem.

O professor P1 (E2) continua a sua historia e mostra que diante dos primeiros
resultados da sua experiéncia, quando ja esta fora dela, ele reflete retrospectivamente sobre a

sua acdo chegando a algumas conclusoes:

O que eu estou querendo dizer: os alunos ndo conseguem se concentrar no
texto? Eu descobri: conseguem! Depende de como vocé propde a leitura do
texto e, também, do texto que vocé propde. Eles desenharam, ficaram super
felizes com a atividade e com a historia.
Amaram, também, a parte do Edipo sangrando, a Jocasta se enforcando
com o cinto [...] eles desenharam, a gente exp6s todos os desenhos na sala.
Depois eu fiz outras atividades relacionadas ao texto. Como era a relagéo
dos gregos com os deuses, se hoje a relacdo que temos com a religido é a
mesma ou nao [...] fizemos uma radiografia da leitura, sentaram em dupla,
adoraram fazer. O que eu quero dizer é que é dificil mesmo. Tem aula que
vocé acha que vai dar super certo, que 0 moleque vai se concentrar, e ele
néo se concentra. Mas existem formas de fazer isso. (P1, E2).

A reflexdo sobre a acdo pedagogica ajudou o professor na constru¢do de uma teoria
pratica, ou o que Schon (2007) chama de epistemologia da préatica. Para P1 (E3):

- 0s alunos conseguem concentrar-se nos textos; ndo tém problemas de concentracao
como se costuma dizer hoje em dia em funcgéo do elevado indice de estimulos que recebem.

- escolher bem os textos e apresenta-los de forma atraente € um meio de conquistar a
atencdo dos alunos, atraindo-os para a leitura.

- dar aulas, enfrentar as dificuldades dos alunos nem sempre é facil e nem sempre da
certo, mas € preciso tentar. Os acertos sdo gratificantes.

Por meio desse exemplo foi possivel demonstrar que a reflexdo do professor ocorreu

em diversos momentos: durante a acéo e depois dela. Caso suas expectativas de aprendizagem
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em relacdo aos alunos ndo tivessem sido alcangadas, seria possivel ajustar ou reestruturar a
acao. A reflexdo na e sobre a ac¢do Ihe dariam essa chance.

Para Schon (2007), a importancia da reflexdo na acdo esta no fato de o professor
pensar sobre o que esta fazendo e aprender com a sua experiéncia utilizando-a, ou ndo, em
situacOes analogas.

Mizukami (2007, p. 61) faz uma distingdo entre reflexdo-na-acéo e reflex&o-sobre-a-
acao. Segundo ela, o professor tem um controle limitado sobre a reflexdo-na-acéo, pois esse é
um processo possibilitado pela experiéncia e ocorre no calor da hora. “Ocorre nas interagdes
com a experiéncia que resultam em formas frequentemente repentinas € ndo antecipadas”.

J4, a reflexdo sobre a acdo é bem diferente. Ela envolve uma retomada do que foi feito,
a possibilidade de comparacGes, de explicacdes, de troca com colegas, de criticas, de
reflexdes e aprendizagem sobre o que aconteceu. O processo estd sob o controle do professor.
E é no cerne desse processo que reside a reelaboracdo de seus referenciais. (MIZUKAMI,
2007, p. 62).

Para a autora, o processo de profissionalizacdo do docente € de longa duragéo e ocorre
nas situacGes complexas, proprias as salas de aula. A atividade docente ¢ interativa e, por
iss0, as aulas nem sempre ocorrem como o planejado. O ritmo de atividades é variado e, em
muitos casos, acelerado. Nem sempre sobra tempo para que se possa refletir, analisar e
interpretar as situacgdes vivenciadas em sala de aula. (MIZUKAMI, 2007)

Uma das professoras entrevistadas citou essa questdo como um dos problemas que tem

enfrentado.

Tenho um ndmero de aulas consideravel, o que torna minhas atividades
extremamente cansativas. Mal tenho tempo de criar novas possibilidades,
embora me esforce bastante para isso. O problema é que tudo acontece de
forma acelerada, e o tempo engole a gente. (P3, E1).

O conceito de reflexdo-na-acéo é importante, pois nos ajuda a levar em consideracéo a
complexidade e a imprevisibilidade da relagdo ensino-aprendizagem na sala de aula.
Esclarece que na préatica o professor, no exercicio da sua profissao, diante do ritmo acelerado
das atividades e mudltiplas interacOes, interpreta as situacdes e toma decisbes a partir de

referenciais pessoais, culturais, sociais, técnicos entre outros. (MIZUKAMI, 2007).

Professores lidam diariamente com situacGes complexas e, considerando o
ritmo acelerado das atividades e as multiplas varidveis em interacdo, ha
pouca oportunidade para que eles possam refletir sobre os problemas e trazer
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seus conhecimentos a tona para analisa-los e interpreta-los. Normalmente,
eles tém que responder imediatamente a situacdo e o fazem parte das vezes
de forma intuitiva. O conceito de reflexdo-na-acdo [...] refere-se a um
processo dindmico — e muitas vezes imprevisto — no qual as tomadas de
decisdo sdo feitas a partir do [..] equilibrio entre mdltiplos custos e
beneficios, a partir de leituras diferentes da realidade encontrada.
(MIZUKAMI, 2007, p. 64).

Kathy Carter (apud Mizukami, 2007), professora e pesquisadora da Universidade do
Arizona, desenvolveu trabalhos importantes a partir das narrativas dos professores sobre suas
experiéncias de ensino. Por meio delas, tem investigado, entre outros aspectos, 0 pensamento

dos professores. Dentre a lista que criou sobre suas principais caracteristicas, aponta que:

[O pensamento do professor] é pratico e contextualizado; é pessoal, no
sentido de que se baseia em compreensdes pessoais sobre as situacdes
especificas de trabalho; o conhecimento do contetido especifico da area afeta
como o professor organiza o ensino e traduz/desenvolve o curriculo para o0s
estudantes; é especifico, relativo a tarefas e é estruturado por eventos; é
construido e inventado a partir de experiéncias repetidas na realizacdo de
tarefas especificas ou em estreita aproximagéo com tarefas num determinado
dominio. (CARTER, 2007 apud MIZUKAMI, p. 64-65).

Tendo em vista essas abordagens, podemos estabelecer uma relacdo com a
reflexividade proposta por Sacristan (1999). Para este tedrico, toda acdo genuinamente
humana é reflexiva. Os seres humanos pensam no que fazem e a partir disso reforcam ou
refazem suas trajetorias, tomam decises em relacdo ao presente ou em relagdo ao futuro?.
Podemos dizer que, por ser reflexiva, ela incide, repercute, reflete sobre o sujeito que age,
gerando consciéncia sobre como fazer as coisas, 0 que fazer, por que e para que fazé-las. Se
¢ assim que os seres humanos se orientam, ndo seria diferente com os professores em sua
pratica docente.

E nesse contexto que o autor também propde a discussio sobre a relagéo entre teoria e

pratica. O citado estudioso afirma:

[...] todo professor, pelo fato de ser humano, dispbe de material cognitivo,
possui “teorias”, pensamentos sobre o que faz, sobre o que se pode e sobre 0
que é preciso fazer; possui crengas sobre as suas praticas, elabora

20 Evidentemente as acGes humanas também sdo causadas e determinadas por outras questes pontuadas por
Sacristan (1999, p. 100), tais como objetivos, pulsGes, motivos éticos, forca institucional, papéis, rotinas,
imposicoes, etc. Contudo, ele considera que a mediacgdo da reflexdo sobre a pratica é uma das mais importantes
por estar relacionada com a “condigdo essencialmente racional dos seres humanos”.
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explicagdes sobre o que tem feito, o que continua fazendo e sobre os planos
alternativos que é preciso desenvolver. Sdo as suas teorias. Talvez ele
compartilhe algumas dessas elaboragfes com outros agentes, por estarem
imersos na mesma matriz comunitéria e por ser a educacdo uma atividade
compartilhada por muitos. (SACRISTAN, 1999, p. 100).

No campo da experiéncia préatica e da possibilidade de reflexdo sobre ela, podemos
situar o professor como um produtor de saberes, um teorico da préatica. Para Sacristan (1999),
a capacidade de refletir sobre as experiéncias é que gera a racionalizagdo da pratica educativa.
O que os professores vivenciam em sala de aula, as decisfes que tomam, os resultados das
mesmas, 0S Seus pensamentos, suas escolhas, as conversas com o0s colegas, geram
experiéncias que agregam a sua pratica pedagdgica um conjunto de saberes ou o que
Mizukami (2006) define como teoria da prética, e, Schén (2007), como epistemologia da
pratica, um conhecimento que € gerado pela pratica. E é por meio dela que os professores
tomam suas decisdes pedagogicas.

Embora com orientagfes diferentes, os pesquisadores que tiveram como base 0
trabalho de Schon (2007), ja discutido aqui, e o trabalho de Mizukami (2007), colocam o
professor no centro do debate educacional. Levantam a discussdo a respeito do ensino
reflexivo, considerando a experiéncia pessoal e a pratica do professor como geradoras de um

saber e, consequente desenvolvimento pessoal e profissional.

A premissa basica do ensino reflexivo considera que as crencas, os valores,
as suposicdes que os professores tém sobre o ensino, matéria, contetdo
curricular, alunos, aprendizagem etc. estdo na base da préatica de sala de aula.
A reflexdo oferece a eles a oportunidade de se tornarem conscientes de suas
crencas e suposicdes subjacentes a essa pratica. Possibilita, igualmente, o
exame de validade de suas préaticas na obtencdo de metas estabelecidas. Pela
reflexdo eles aprendem a articular suas préprias compreensdes e a
reconhecé-las em seu desenvolvimento pessoal. (MIZUKAMI, 2007, p. 61).

S&o essas teorias da pratica que amparam as decisdes dos professores, transformando-
os em um profissional?. E por meio delas, que os docentes vdo amadurecendo enquanto
profissionais, preparam as suas aulas, estabelecem a relacdo ensino/aprendizagem, combinam
regras com seus alunos, escolhem as atividades, determinam a énfase no conteudo, etc.
(MIZUKAMI, 2006).

21 Mizukami analisa o percurso do profissional como sendo o resultado da acdo conjugada de trés processos de
desenvolvimento: o pessoal, que é concebido como um processo individual; o da profissionalizagdo que é
concebido como aquisicdo de competéncias; e o da socializacdo profissional que implica as aprendizagens do
professor relacionadas as suas interagdes com o meio profissional. (2007, p. 65)
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Sacristdn  (1999) esclarece que 0s pensamentos sobre a agdo educativa sdo
compartilhados de alguma maneira e, por isso, assumem um carater social. O acumulo de
experiéncia, 0s pensamentos e a compreensdo sobre a pratica a medida que sao
compartilhados, mesmo que surjam de categorias cognitivas individuais, podem passar a
fazer parte da consciéncia comum de um grupo e, depois, de uma escola.

Diversos pesquisadores do processo reflexivo ou prética reflexiva dos professores
foram influenciados pelo trabalho de Schén. Embora ndo haja consenso entre eles sobre a
natureza da reflexd@o, todos concordam que o professor reflexivo é aquele que apresenta uma
série de caracteristicas que Mizukami (2006, p. 51) resumiu como: capacidade de analisar a
propria pratica e o contexto no qual ela ocorre; avaliar diferentes situagdes de
ensino/escolares; de tomar decisdes e ser responsaveis por elas.

Entrevistamos os professores de Historia dos anos finais do Ensino Fundamental para
ouvir sobre suas préaticas pedagogicas como forma de estudar os caminhos que eles tém
buscado na construcdo de uma epistemologia da pratica. Schén (2007) considera que a pratica
profissional ainda ndo é vista por muitos como fonte para insights. A epistemologia da préatica
ainda € pouco estudada, mas é fonte importante de informacao, de conhecimentos, de saberes.
Schdn(2007) propbe que deveriamos perguntar o que podemos aprender a partir de um exame
da competéncia, por meio da qual os profissionais realmente ddo conta de zonas
indeterminadas da pratica, ainda que essa competéncia esteja relacionada a racionalidade
técnica.

A partir desse contexto, apontamos que a reflexdo € muito importante para a qualidade
da teoria préatica. A reflexdo precisa ter uma intencionalidade, seus resultados necessitam ser
problematizados a partir de aportes tedricos. Mizukami (2006, p. 50) explica que o0s
professores refletem sobre o ocorrido em sala de aula e sobre as decisdes que tomam; criam
um referencial que sustentam e, em muitos casos, retroalimentam a sua pratica. O fato de
refletirem sobre a pratica ndo significa que aumentaram a eficiéncia do trabalho pedagdgico.
Um professor pode interpretar equivocadamente uma situacéo, chegar a falsos principios.

O que muda, entdo, é a qualidade da reflexdo dos professores. N6voa??, ao discutir a
formagéo de professores, afirma que o conhecimento de uma dada profissdo ndo nasce de um
conjunto de teorias, por mais importantes que elas sejam, mas nasce da experiéncia, da
pratica. Contudo, a experiéncia por si s6 ndo forma ninguém. Ela sé pode ser considerada

formadora se ocorrer em um contexto de reflexdo, onde é possivel refletir sobre ela e

22 Anténio Novoa. Oficio de Professor. Palestra proferida na Escola Nossa Senhora das Gragas, S&o Paulo, julho
de 2012. Disponivel em : <https://www.youtube.com/watch?v=fh_bMGwY4lg>. Acesso em: 17 abril 2014.
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compreendé-la. E, nesse sentido, a compreensdo, € um elemento central no trabalho do

professor.

Névoa (2012) afirma que, segundo Shulman?3, um dos estudiosos do campo da

formagéo de professores, a reflexdo precisa ocorrer em um contexto de partilha permanente,

de elaboracéo e reelaboracéo constante das praticas. Assim € possivel ocorrer a compreensao

e a transformacéo da préatica pedagdgica em conhecimento profissional.

Novoa (2009, p. 5) inspirado em um texto do autor, acompanhou um grupo de

estudantes e professores de medicina em um hospital universitario. Do que ele pode observar

do modelo, chamou-lhe atencdo quatro aspectos que, depois, fez relacdo com a formagéo de

professores.

1) O modo como a formag&o se realiza a partir da observagdo, do estudo e
da andlise de cada caso; 2) a identificacdo de aspectos a necessitarem de
aprofundamentos tedricos, designadamente quanto a possibilidade de
distintas abordagens de uma mesma situagcdo; 3) a existéncia de uma
reflexdo conjunta, sem confundir os papéis de cada um (chefe a equipa,
médicos, internos, estagiarios, etc.), mas procurando mobilizar um
conhecimento pertinente; 4) a preocupagdo com questdes relacionadas com
o funcionamento dos servi¢os hospitalares e a necessidade de introduzir
melhorias de diversa ordem. Estamos perante um modelo que pode servir de
inspiracdo para a formagao de professores. (NOVOA, 2009, p. 5).

Dos aspectos relacionados acima, o autor apresenta as licdes que ele considera

relevantes para a formacao de professores:

Os quatro aspectos acima mencionados encerram quatro licbes importantes.
[...] A referéncia sistemética a casos concretos, e o desejo de encontrar
solucBes que permitam resolvé-los. [...]S&o «praticos», mas s6 podem ser
resolvidos através de uma andlise que, partindo deles, mobiliza
conhecimentos tedricos. [...] A importancia de um conhecimento que vai
para além da «teoria» e da «pratica»[...]. Para ser professor ndo basta
dominar um determinado conhecimento, é preciso compreendé-lo em todas
as suas dimensdes. [...] A procura de um conhecimento pertinente, que nao é
uma mera aplicacdo pratica de uma qualquer teoria, mas que exige sempre
um esforco de reelaboragio[...]. (NOVOA, 2009, p. 05).

Defendendo uma concepcéo de formacéo de professores que seja baseada na inovagéo

como elemento central, na qual inferimos como implicito o relevante papel da reflex&o,

NO6voa nos apresenta suas conclusdes:

23 Citado por Anténio Névoa em palestra no Centro de Estudos da Escola Nossa Senhora das Gragas,
28/07/2012. Disponivel em : <https://www.youtube.com/watch?v=fth_bMGwY4Ig>. Acesso em: 17 abril 2014.
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O trabalho docente [...] supde uma transformacdo dos saberes, e obriga a
uma deliberacdo, isto &, a uma resposta a dilemas pessoais, sociais e
culturais. [...] A importancia de conceber a formacdo de professores num
contexto de responsabilidade profissional, sugerindo uma atencdo constante
a necessidade de mudancas nas rotinas de trabalho, pessoais, colectivas ou
organizacionais. A inovacao € um elemento central do proprio processo de
formag&o. (NOVOA, 2009, p.5).

Alarcdo (2011, p. 35) também chama a atencdo para a importancia do professor
reflexivo e defende que esse processo ocorra em um ambiente onde haja espago — tanto
isolados como compartilhados com pequenos grupos - para reflexdo, interpelacdo das teorias e
interacdo de saberes praticos dos colegas. Ela propGe estabelecer uma relagdo entre a teoria e
a préatica e desenvolver a condicdo de reflexibilidade necessaria a profissionalizacdo do
professor.

Tao importante quanto as menc¢des de Alarcdo, estdo as de Pérez-Gémez (1992 apud
PIMENTA, 2012, p. 28). Este autor destaca que a reflexdo ndo pode ser encarada como um
processo psicoldgico individual. Ele alerta que é necessario estabelecer limites politicos,
institucionais e tedrico-metodoldgicos a abordagem da pratica reflexiva para evitar a énfase

no professor e a separacdo de sua pratica do contexto no qual ela ocorre.

A transformagdo do professor deve se dar em uma perspectiva critica.
Assim, deve ser adotada uma postura cautelosa [...]. Fica, portanto,
evidenciada a necessidade da realizacdo de uma articulagdo, no ambito das
investigacOes sobre a pratica docente reflexiva, entre praticas cotidianas e
contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica social concreta.
(PIMENTA, 2012, p. 28).

Como ja afirmamos, os professores dos anos finais do Ensino Fundamental sdo
profissionais, docentes que se formaram em uma area especifica a partir de parametros
epistemoldgicos, teorias e técnicas baseadas em pesquisas cientificas situadas e datadas. S&o
especialistas, cada qual em sua area do conhecimento e, no caso desta pesquisa, Sdo
especialistas em Historia. Desta feita, abordamos no préximo capitulo pontos relacionados a
Histdéria e ao curriculo, sublinhando algumas influéncias e tendéncias na pratica destes

docentes.



CAPITULO II
Histdria e curriculo: influéncias e tendéncias

na pratica docente

E interessante notar quanto interesse, quanta vigilancia e quantas
intervengdes o ensino de histdria suscita nos mais altos niveis. A
histéria é certamente a Unica disciplina escolar que recebe
intervencdes diretas dos altos dirigentes e a consideracdo ativa dos
parlamentos. Isso mostra qudo importante é ela para o poder [...].
(LAVILLE, 1999, p. 130).
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Ao longo deste capitulo apresentamos a trajetdria da Histdria enquanto disciplina
escolar; destacamos os enfoques dados aos programas escolares entre os anos finais do século
XIX até os dias de hoje; sublinhamos algumas concepcdes cientificas significativas, que vém
influenciando, sustentando e , até mesmo, determinando a pratica de professores de historia;
abordamos algumas das diversas e expressivas situacdes nas quais a disciplina foi utilizada
como instrumento para implantacdo de projetos politico-ideoldgicos do Estado.

Buscamos referéncias considerando as perspectivas de Abud (2012); Bittencourt
(1993, 2012, 2013); Fonseca (2010); Guimaraes (2012); Nadai (1993); Laville (1999), entre

outros.

2.1. Nasce a Historia como disciplina escolar: a historia da Histdria e o curriculo

A Histdria, como disciplina escolar, esta sendo utilizada nessa dissertacdo segundo o
que define Bittencourt (1993):

[...] um corpo dindmico de conhecimentos elaborados por especialistas que
ndo compartilham de maneira pacifica os contetidos, métodos e pressupostos
de uma determinada &rea cientifica e em sua construgdo atuam grupos muitas
vezes heterogéneos e divergentes, gerando conflitos e aliancas. Este
conhecimento [...] vincula-se diretamente com a escola, estabelecendo novas
relacbes de saber pela pratica social de seus agentes fundamentais:
professores e alunos [...]. (BITTENCOURT, 1993, p. 193).

Segundo a pesquisadora, as disciplinas escolares “tém sido constantemente redefinidas
de acordo com compromissos temporarios que se estabelecem em um contexto educacional,
historicamente determinado, e do qual participam diversos setores sociais.”
(BITTENCOURT, 1993, p. 194).

A Historia, como disciplina escolar nasceu na Franga, no século XIX, em meio aos
movimentos de laicizacdo da sociedade®® e o nascimento das nacBes modernas®®. Neste
contexto, organizou-se como o estudo das origens das nacgdes europeias e dos fatos que

marcaram suas transformagdes ao longo do tempo cronologico. (NADAI, 1993, p. 144).

24 A expressdo laicizacdo esta ligada a linguagem politica e relaciona-se ao Estado leigo para contrapor-se ao
Estado confessional. Faz referéncia aos movimentos politicos que defendem, entre outras questdes, a separacao
juridica entre o Estado e a Igreja, e a garantia de liberdade dos cidaddos perante ambos os poderes. (BOBBIO, et
al., 1993, p. 670).

25 Momento histdrico marcado pela formagéo das monarquias nacionais e que foi capaz de desenvolver, além dos
limites territoriais que desenharam o mapa dos paises nascentes, uma identidade nacional capaz de aglutinar um
povo em nome do Estado. Segundo Bobbio et al. (1993, p. 796), a forca da Nagdo em diversos momentos
histéricos tem condicionado o comportamento humano na historia politica e social. Em nome dela os seres
humanos fizeram guerras, revoluc6es e modificaram o mapa politico do mundo.
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Segundo Nadai (1993), o método cientifico da produgdo histdérica tinha como
referéncia o positivismo?® que defendia, entre outras questdes,os principios da tradicéo, da
ordem e do progresso. Diante dessa concepcdo, acreditava-se na objetividade e verdade
historica. A reconstituicdo do passado era possivel desde que o pesquisador tivesse uma
postura objetiva diante dos documentos. N&o se deveria buscar as causas, nem indagar 0s
porqués, mas descrever os fendmenos tais como eles ocorreram. Assumindo modelos da
biologia, 0s processos historicos eram explicados como parte da evolucdo humana.

A producdo histérica também se inspirava no discurso enciclopédico herdado do
iluminismo francés do século XVIII, e apresentava-se em vasto contelldo como a historia da
evolucdo da humanidade que, para os europeus era a Historia da Europa, desde a sua origem
até a atualidade. (NADAI, 1993). A crenca era a de que havia um processo de evolucdo
crescente que representava 0 progresso.

Santos (2011) elucida que a Histéria, nesse contexto, procurava explicar a evolucéo do
processo historico dentro de uma cronologia, e procurava narrar fatos exemplares, tornando-

se, também, mestre da vida.

A Histéria-magistra, criada por Cicero na Roma Antiga, expressava a
concepcdo de historia (hegemoénica por mais de mil anos) como uma
narrativa do que aconteceu, resultado de uma sele¢do dos acontecimentos
exemplares. Coletdnea de exemplos tinha por objetivo formar o cidadao,
esclarecer o homem politico, mas também servia para a instrucdo do homem
comum. Histéria filosofica, de cunho moral, era como que um espelho onde
cada um poderia observar-se para agir e tornar-se melhor. (MONTEIRO,
2002, p. 93, apud SANTOS, 2011, p. 50).

A Historia, como disciplina escolar dentro desta perspectiva chegara, no século XIX,
as escolas brasileiras. Bittencourt afirma que a histéria da “genealogia da nagdo” brasileira
“baseava-se na inser¢éo do Brasil no mundo europeu, e era este mundo a matriz ou o berco da
Nacdo.” (BITTENCOURT, 2011, p. 79). Nesse sentido, 0 modelo de evolugdo europeia,

apresentado pela historia, serviria de parametro para a evolucéo da historia nacional.

2.2. Trajetoria do ensino de Histdria no Brasil e curriculo

Entendemos que apresentar a trajetoria do ensino de Historia no Brasil é importante

para o estudo em questdo, pois nos permite compreender permanéncias e rupturas subjacentes

% A palavra positivista foi introduzida no francés por Auguste Comte, em 1830. Williams (2007, p. 320-321)
explica que a raiz da palavra era positivo, e denotava existéncia real ou verdadeira.
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em muito das préaticas pedagogicas dos professores de Histdria dos anos finais do Ensino
Fundamental, da cidade de S&o Paulo, na atualidade. Permite reflexdes sobre os conceitos de
Histdria, presentes na memoria coletiva e no discurso historico dominante no século XXI.

A trajetoria da Historia como disciplina escolar no Brasil, segundo Vvarios
autores,nessa investigacdo, aqui referenciados, ndo foi tranquila. Sua origem est4
intimamente relacionada ao Colégio Pedro I, instituicdo escolar fundada em 183727, no Rio
de Janeiro, no periodo regencial®®. As normas e os Regimentos criados por esta instituicio e a
distribuicdo das areas em seus programas eram reguladas pelas determinacGes do Imperador.
(SANTOS, 2011, p. 51). E, influenciaram as escolas do Brasil, durante muito tempo, mesmo a
partir do periodo republicano.

O Colégio D. Pedro Il continuou como escola-modelo, responsavel pelos
programas e, como Unica escola autorizada a fornecer o certificado de
conclusdo do curso secundario, até 1931, era responsavel também pelos
exames eliminatérios das disciplinas que compunham a grade curricular.
(ABUD, 2013, p. 31).

O objetivo da escola, no século XIX, era o de formar a elite brasileira, e a orientacao
pedagdgica era baseada no modelo europeu, quatripartite francés, que apresentava 0 que se
chamava de histéria da humanidade, dividida em: Historia Antiga, Historia Medieval, Historia
Moderna e Historia Contemporanea. (NADAI, 1993). A importancia de perseguir 0S passos
do Colégio D. Pedro Il reside no fato de que muito do que se sabe a respeito do ensino dessa
matéria no pais esta relacionado aos seus programas, segundo o que afirma Santos (2011).

Na mesma época da criacdo do Colégio - e tdo importante quanto ele para a
constituicdo de um fazer e ensinar Historia no Brasil - nasceu o Instituto Historico e
Geografico Brasileiro (IHGB) que, entre outras coisas, passou a escrever a historia nacional
académica. Esta serviu de base para muitos compéndios didaticos e para a formacdo dos
professores de Historia no Brasil. O tom era a historia da patria, uma historiografia que fosse

capaz de dar conta da formacéo de uma identidade nacional.

A criacdo do Instituto Historico Geografico Brasileiro (1838) também se
insere nesse contexto. Seus historiadores deveriam produzir uma

27 Em 2 de dezembro de 1837 foi publicado o Decreto que transformou o Seminario de S&o Joaquim em
Collégio de instrucdo secundarias, D. Pedro Il. O artigo 3° apontava que seriam ensinadas as linguas latinas,
grega, francesa e inglesa; retorica e os principios de geografia, histéria, filosofia, zoologia, mineralogia,
botanica, quimica, fisica, aritmética, algebra, geometria e astronomia. (SANTOS, 2011, p. 51).

28 periodo da histéria do Brasil governado por regentes. Em 1840, por golpe de Estado, D. Pedro Il teve a
maioridade reconhecida e, com isso, pode assumir o trono brasileiro como Imperador. Ver FAUSTO (1996).
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historiografia que iria contribuir para a definicdo do conceito de nacéo
brasileira e para a construcdo da identidade nacional. (SANTOS, 2011, p.
53).

As duas instituigdes - o Colégio D. Pedro Il e o IHGB - atendiam aos objetivos do
ensino de Histdria no Brasil no século XIX que, segundo Laville (1999), enquanto a nagédo
ndo se percebia estavel e assentada sob o ponto de vista politico, eram bem claros: a educacéo
civica e o convencimento dos membros da nacdo de que ser brasileiro, pertencer a nacao eram
motivos de respeito e, servi-la, motivo de grande orgulho. Nesse sentido, a disciplina Historia
tinha a funcdo de consolidar o Estado Nacional, ajudando na construcdo de uma identidade
brasileira.

A Constituicdo do Império, outorgada em 1824, por exemplo, deveria ser utilizada
como material didatico nas atividades das aulas de leitura. Dessa forma, o ensino assumia o
seu papel no processo de formacao da civilizacdo brasileira e na construcdo de uma histéria

nacional.

O ensino de Historia associava-se a ligdes de leitura, para que se aprendesse
a ler utilizando temas que incitassem a imaginacdo dos meninos e
fortificassem o senso moral por meio de deveres para com a patria e seus
governantes. Assim, desde o inicio da organizagdo do sistema escolar, a
proposta de ensino de Historia voltava-se para uma formagdo moral e civica,
condigdo que se acentuou no decorrer dos seculos X1X e XX. Os contetidos
passaram a ser elaborados para construir uma ideia de nacdo associada a de
patria, integradas como eixos indissoluveis. (BITENCOURT, 2011, p. 61).

A ligacdo entre o Instituto Histérico Geografico Brasileiro (IHGB) e o Colégio D.
Pedro Il era grande. As resolucdes de um resultavam na elaboracdo dos programas do outro.
Em 1843, conta Abud (2013), o Instituto perguntou aos seus sécios como a Historia do Brasil
deveria ser escrita. Os resultados — tanto no que diz respeito aos temas como as concepgoes
— foram incorporados pelo ensino e, com variagdes, se mantém até hoje nos curriculos, nas

propostas e nos programas escolares.

Através do trabalho de VVon Martius [cujas sugestBes passaram a sustentar os
programas de Histdria do Brasil do Colégio D. Pedro 11] configurou-se uma
forma de se construir a Historia nacional através da hierarquizacao de alguns
fatos que deveriam ser centros explicadores, em torno dos quais todo um
conjunto de acontecimentos passava a ser referido. A linearidade do
processo histérico e o distanciamento do locutor, aparentes na listagem
premiada de VVon Martius, foram apropriados pelos organizadores/produtores
da Historia como disciplina escolar. (ABUD, 2013, p. 31).
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No século XIX, as chamadas “humanidades’?®

chegaram a ocupar um espaco
privilegiado no Colégio D. Pedro Il, e esse fato, ficou explicito no Regulamento n. 8, de 31 de
janeiro de 1838%° que normatizou os procedimentos dos professores, tanto em sala de aula
como na area administrativa. Importante destacar que a valorizagdo das humanidades
vinculava-se a possibilidade de ir além das matérias especificas e garantir, sempre que

possivel, uma educacdo que valorizasse os deveres para com Deus, a familia e o Estado.

[...] ndo s6 ensinar a seus alunos as Letras e as Ciéncias na parte que lhes
competir, como também quando se oferecer ocasido, lembrar-lhes seus
deveres para com Deus, para com seus Pais, e Governo. (REVISTA
Internato, 1953, p. 111, apud SANTOS, 2011, p. 57-58).

O projeto politico do novo Estado brasileiro de formar uma determinada identidade
nacional, em alguns momentos, esteve vinculado a moral religiosa. Por isso, 0s primeiros
projetos educacionais, entre os primeiros anos da década de 20 e a década de 50 do século
XIX, previam que as aulas de leitura e o ensino de Historia do Brasil se articulassem nesse

sentido. Bittencourt explica que nos programas curriculares propostos,

[...] além dos professores ensinarem a leitura, escrita e rudimentos de
aritmética, deveriam preocupar-se em fornecer elementos de moral
religiosas, segundo os preceitos da doutrina catdlica e introduzir leituras
sobre a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil. (BITENCOURT,
1993, p. 195).

Com o tempo, a disciplina Histéria tornou-se mais autbnoma da religido e se
fortaleceu pelo seu papel politico na formacdo do cidaddo nacional. Para muitos, segundo
Bittencourt (1993, p. 199), “a Historia desempenharia um papel civilizatorio, mas também
deveria se encarregar da constitui¢do da identidade nacional ¢ da cidadania politica”. Marcada
por estes objetivos, criou-se a expectativa sobre o seu papel de inculcar nos brasileiros os
padrodes culturais do mundo ocidental europeu, civilizado.

No século X1X o método de ensino era o da narracdo de fatos da vida dos herdis e das
grandes personagens da vida publica, da mesma forma como se fazia com a vida dos santos.
Segundo Laville (1999), os fatos e as narrativas eram cuidadosamente selecionados de acordo

com os propositos da educagdo civica.

29 Linguas, Retdrica e Poética, Filosofia, Histéria, Geografia e Ciéncias. Ver SANTOS (2011, p.57).
30 O Regulamento de n. 8, que continha o primeiro estatuto do Colégio, incluia a estrutura organizacional e os
fundamentos filosoficos do Colégio, segundo Santos (2011).
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O aparelho didatico desse ensino era simples: uma narracao de fatos seletos,
momentos fortes, etapas decisivas, grandes personagens, acontecimentos
simbolicos e, de vez em quando, alguns mitos gratificantes. Cada peca dessa
narrativa tinha sua importancia e era cuidadosamente selecionada.
(LAVILLE, 1999, p. 126).

Segundo o que avalia Santos (2011),a disciplina Histdria ocupava um espaco
importante nos programas de cursos dos ultimos anos do século XIX, embora ndo assumisse
os primeiros lugares na relagdo de matérias com maior nimero de horas pedagdgicas®:. No
curriculo do Colégio os contetdos de histdria europeia tinham mais espaco que os de histdria
do Brasil. A historia da Europa Ocidental era ensinada como a Unica e verdadeira historia da
Civilizacdo. Quanto a Historia do Brasil, a partir da década de 50, do século XIX, pode-se

dizer que:

[...] surgia como seu apéndice, sem um corpo autdbnomo e ocupando papel
extremamente secundario. Relegada aos anos finais dos ginasios, com
nimero infimo de aulas, sem uma estrutura propria, consistia em um
repositério de biografias de homens ilustres, de datas e de batalhas.
(NADAL, 1993, p. 146).

O programa de Historia do Brasil constava no curriculo escolar como disciplina
obrigatoria e, apesar de fazer parte de seus objetivos “formar a identidade nacional da elite
brasileira”. Para Nadai, 1993; Santos, 2011; Laville, 1999; Bittencourt, 2011, a valorizacao do
modelo europeu e da histdria europeia sempre predominou, submetendo a histdria nacional.
Nadai (1993) menciona que o secretario de Estado da Justica do Império, Bernardo Pereira
Vasconcelos, em 25 de mar¢o de 1838, em discurso de inauguracdo do Colégio D. Pedro II,
fez questdo de esclarecer o quanto o pais valorizava 0 modelo francés de educacdo. Para ele,
forjar a nacionalidade brasileira significava colocar a nagdo em consonancia com o modelo
evolutivo europeu.

Conforme Nadai (1993), o material utilizado nas aulas de Histdria eram o0s
compéndios franceses, traduzidos para o portugués. E quando faltavam as traducgdes, apelava-

se diretamente aos manuais adotados nos liceus de Paris.

3IEm primeiro lugar estava Latim com uma carga de 50 tempos. Na sequéncia: Grego com 18; Retdrica e Poética
com 20; Filosofia com 20; Historia com 12; Geografia com 11. Em um segundo bloco apareciam: Ciéncias da
Natureza, compostas por: Matematica(subdividida em:  Aritmética, Geometria, Algebra e
Trigonometria/Mecanica) com 29 tempos; Astronomia com 3; Histdria Natural com 4 tempos, ciéncias Fisicas
com 6, Desenho com 8 e Musica Vocal com 6. (SANTOS, 2011, p. 57). Hoje, na maior parte das escolas,
Historia € a disciplina que tem 2 aulas por semana; Lingua Portuguesa, 6; Matematica, 6; Ciéncias, 3; e
Geografia, 2.
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Pelo Regulamento de 1856, utilizava-se para o estudo de Historia Moderna o
“Manual Du Baccalaureat” e o “Atlas” de Delamarche, adotados nos liceus
de Paris. Nas décadas seguintes e até os anos trinta deste século, quando
ganhou relevo o emprego de manuais escolares produzidos no pais, ocorreu
0 predominio dos compéndios - “Histoire de la Civilisation”, de Charles

Seignobos, em dois volumes, e o “Cours d’Histoire”, de Albert Malet.
(HOLLANDA apud NADAL, 1993, p. 146).

No final do século XIX, com a chegada dos imigrantes®, a crescente urbanizagdo, a
ampliacdo dos debates em torno da cidadania e do republicanismo, a aboli¢do da escravidao, a
proclamacdo da Republica, os objetivos do ensino de Historia também sofreram modificaces.
Segundo Mathias (2011), a historia a ser ensinada deveria moldar determinados valores
necessarios a preservacdo da ordem e da obediéncia a hierarquia. Os feitos da elite branca
deveriam ser valorizados e a mesticagem branca incentivada®®. Da mesma forma, defendia-se
gue a nagdo havia sido erigida por grandes homens brancos e, portanto, restava aos seus
descendentes o “fardo” de dar continuidade ao progresso do pais. (MATHIAS, 2011, p. 42).

Com a proclamacdo da Republica e a nova Constituicdo, a aquisicdo da cidadania
politica®* s6 se conseguiria com um investimento nas escolas. Portanto, aumentar o niimero de
alfabetizados passou a ser condicdo fundamental para o projeto politico da elite que passou a
dominar o poder. Novamente o ensino de Historia assumiu um papel importante nesse

processo.

Com a introducdo do regime politico republicano e do direito de voto para o0s
alfabetizados, as politicas educacionais procuravam proporcionar a
escolarizagdo para um contingente social mais amplo, e novos programas
curriculares buscavam sedimentar uma identidade nacional, por meio da
homogeneizacdo da cultura escolar no que diz respeito & existéncia de um
passado Unico na constituicdo da Nagdo. (BITENCOURT, 2011, p. 64).

No entendimento das classes dominantes da época, para alcangar o progresso e levar a
nacdo brasileira & modernizagdo segundo o modelo dos paises europeus, seria necessario
situar cada individuo dentro de uma determinada ordem social, enxergando o seu lugar na

sociedade: os grandes feitos, para os grandes homens; o trabalho, para os trabalhadores. A

32 Muitos dos imigrantes que chegaram ao Brasil trouxeram consigo ideais ligados aos movimentos socialistas e
anarquistas. Ver FAUSTO (1996).

33 Abud (2013, p. 37-38) explica que os livros didaticos tratavam o negro como um dos elementos formadores do
povo brasileiro. Porém, sempre apresentando-o como uma mercadoria que produzia outra mercadoria,
“procuravam mostrar que a negritude estava sendo diluida pela miscigenacéo”.

34 Com a proclamagcdo da Republica, o sistema eleitoral deixa de ser censitario. O voto passa a ser direto e todo
brasileiro nato, maior de 21 anos de idade e alfabetizado, tem o direito de votar. (FAUSTO, 1996, p. 250-251).
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educacdo faria esse trabalho e a Histdria garantiria a formagdo dessa identidade. Por esse
motivo, as classes populares deveriam ser escolarizadas. (BITTENCOURT, 2011).

Pode-se dizer que o projeto politico de formacdo da nacionalidade e identidade
nacional brasileira por meio da Histdria se intensificou na primeira metade do século XX.
Segundo Abud (2013), havia por parte do Estado a expectativa de assumir a responsabilidade
pelo direcionamento do povo, “[...] considerando simplesmente como ‘massas’ que deveriam
ser guiadas pelas elites, verdadeiro motor das transformacfes pelas quais o Brasil deveria
passar para chegar ao desenvolvimento”. (ABUD, 2013, p. 34).

Ainda para a autora, havia uma forte crenca, por parte dos conservadores, na
necessidade de investimento na educacdo das elites, pois estas, pertencendo as camadas
dirigentes, dariam o exemplo a ser seguido pelas massas. (ABUD, 2013).

Os novos decretos e regulamentos que foram instituidos pelo governo republicano, nas
primeiras décadas do século XX, no sentido de impor mudancas nos programas de ensino, ndo
provocaram alteracOes significativas na area de Historia. Prevaleceu a ja tdo conhecida
concepcao que defendia a formacdo da identidade nacional a partir do modelo de civilizacao
europeia. A Histdria do Brasil continuava inserida na Histdria Universal, estudada a partir do
contexto da época Moderna e da expansdo maritima europeia. A transmissdo dos valores
morais e civicos se manteve por meio de personagens heroicos. (SANTOS, 2011, p. 92).

A Histdria estudada ndo incluia os novos cidaddos como sujeitos da historia e as
praticas pedagogicas relacionadas ao ensino da matéria ainda faziam crer que o estudado era a
reconstituicdo exata e verdadeira do passado. Nadai (1993) considera que o regime
republicano cuidou muito bem dos herdis nacionais e das festas civicas dentro e fora da
escola. Ela também chama a atencdo para a utilizagdo do método positivista na producgéo
historica que acreditava na possibilidade da neutralidade e objetividade no ensino da matéria e

no tratamento do fato histérico, da sociedade e do papel do herdi na construcdo da patria.

O conceito de Histéria que flui dos programas e dos curriculos €, assim,
basicamente aquele que a identifica ao passado e, portanto, a realidade
vivida, negando sua qualidade de representacdo do real, produzida,
reelaborada, na maioria das vezes, anos e décadas ou séculos depois do
acontecido. Essa forma de ensino, determinada desde sua origem como
disciplina escolar, foi 0 espago da histdria oficial na qual os Unicos agentes
visiveis do movimento social eram o Estado e as elites. (NADAI, 1993, p.
152).

Nadai (1993) menciona também que os programas de Histdria, os materiais de ensino,

as producdes didaticas e a Historia como disciplina educativa foram implantados em todas as
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escolas secundarias e primarias (oficiais e particulares) do territério nacional. O Brasil era
apresentado como uma nagéo que se formou por meio da colaboracdo de europeus, indigenas
e africanos em um ambiente harmonioso, sem violéncias e conflitos, e sem preconceitos de

qualquer tipo.

E nesta perspectiva que devem ser compreendidos o tratamento dado a
escraviddo do africano, realcando sua sujei¢do (pacifica) ao regime de
trabalho compulsério e os siléncios sobre a escravizacdo da etnia indigena,
sua resisténcia a conquista colonial bem como a abordagem reducionista das
sociedades tribais e de sua distribuicdo pelo territério. Além disso, as
proprias representacdes enfatizando a ocupagdo portuguesa de um espaco
natural, vazio, ndo como conquista, garantiram o grau de legitimidade da
expansdo colonial europeia e da colonizagdo portuguesa. (NADALI, 1993, p.
150).

Abud (2013) explica que a historia da origem do povo brasileiro - contada por
historiadores renomados - valorizava os portugueses apresentando-0s como responsaveis por
ter dado a base necesséria a formacdo da civilizacdo. Os programas e livros didaticos
defendiam que se tratava de uma “populagdo diferente, mesclada, fruto de trés elementos
diversos que se aceitaram e se confundiram”. (TAPAJOS apud ABUD, 2013, p. 36).

Outros pontos assinalados por Bittencourt (2011, p. 80/81) merecem destaque pela sua
importancia para essa dissertacdo. Segundo a autora, nas primeiras décadas do século XX, 0s
programas escolares continuavam com o objetivo de formar as elites para conduzir a nacao.
Para tanto, organizaram-se basicamente da seguinte forma:

- a Histdria da Civilizacdo, com a divisdo em quatro grandes periodos (Idade Antiga, Média,
Moderna e Contemporanea), transformou-se no eixo explicativo da Historia;

- a concepcdo de histéria da humanidade adotou os pressupostos iluministas. Sendo assim,
fortaleceu a ideia da racionalidade do homem e passou a defender o Estado-nagdo como o
agente principal da civilizacdo Moderna;

- definiu-se que os conteudos historicos escolares seriam organizados pela cronologia tendo
como meta indicar o progresso tecnolégico criado pelo homem branco;

- 0s objetivos da Historia das CivilizacGes e do Brasil (que continuava suplementar) eram
formar para a cidadania e moral e civica.

Tal como no século XIX, a Historia continuava a servico de uma elite e baseada na
ideia de que a nossa Nacéo tinha como berco a Europa. Bittencourt (2011) esclarece que é por
este motivo que muitos de nds aprendemos a Historia do Brasil a partir de Portugal, como se a

Histdria de nosso pais comecasse com a expansao maritima portuguesa.
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A partir da década de 1930%, segundo Bittencourt (2011), com a criagdo do Ministério
da Educacéo, os conteudos escolares passaram a obedecer a normas mais rigidas. A pratica
dos professores e 0s materiais didaticos da época assumiram uma concep¢do do ensino de
Histdéria que defendia o culto aos herois, a comemoracdo das datas civicas nacionais, a
memorizagdo de fatos, nomes e datas. A expectativa era a de que os alunos decorassem nomes
dos herois nacionais e datas dos acontecimentos da historia nacional e repetissem exatamente
0 que estava no livro ou caderno.

Segundo Santos (2011) houve duas reformas no governo Vargas, a de Francisco de
Campos, em 1931 e a de Gustavo Capanema, em 1942. Os objetivos do Estado nessa nova

fase eram o fortalecimento da unidade nacional e o desenvolvimento do nacionalismo.

“A educacdo novamente sera colocada a servigo do Estado, e o ensino de
Historia fard a sua parte da tarefa, assumindo o papel de instrumento de
educacéo politica, principalmente depois do Decreto n. 19.890, de 18 de abril
de 1931, que centralizou toda a regulamentacdo do ensino e promoveu a
unificacdo dos programas e metodologias”. (SANTOS, 2011, p. 119).

Embora na década de 1930 tenham surgido propostas de mudancas na metodologia no
ensino de Historia, para Bittencourt, o conteddo extenso, de tipo enciclopédico continuou

sendo considerado fundamental.

As contradi¢Oes entre o que era proposto por meio de métodos ativos, como
filmes e excursdes, e a pratica da memoriza¢do mecénica explicam-se em
parte pelo sistema de avaliagdo imposto, o qual exigia 0 dominio de um
conteldo extenso em um ndmero reduzido de horas-aula de Historia.
(BITTENCOURT, 2011, p. 88).

Em 1934, surgiram no Brasil 0s primeiros cursos universitarios direcionados para a
formagéo de professores secundarios. Segundo Nadai (1993), esse fato foi importante, pois
marcou 0 momento em que as primeiras medidas mais concretas no sentido de mudanga no
ensino de Historia foram tomadas. Com a criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras, em S&o Paulo e da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, importantes cientistas®®

35 Com a Revolucdo de 1930 e a vitdria de Getllio Vargas e, apds a Revolugio de 1932 e a aprovagdo da nova
Constituicdo em 1934, o Brasil republicano atravessou mudangas politicas e econdmicas significativas. Houve
maior centralizagdo politica, fortalecimento do Estado e da figura do presidente. A Historia, mais do que nunca,
servira a Patria na construgdo do grande heroi nacional, o prdprio presidente da Republica, Getllio Vargas, que
passara a posteridade, reconhecido como o “pai dos pobres”. Ver FAUSTO (1996).

% Nomes como Fernand Braudel, Lucien Febvre, Emile Coonaert, Jean Maugué, Pierre Monbeig, Claude Lévi-
Strauss, dentre outros, colaboraram para a delimitagdo do campo das Ciéncias Sociais no pais, sobretudo da
Historia e Geografia, de seus métodos e objetos. (NADAI, 1993, p. 154).
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vieram ao Brasil para colaborar na implantacéo da pesquisa cientifica. Podemos dizer que foi
o inicio da superacéo do autodidatismo.

Em 1936, foi criado no Brasil o Plano Nacional de Educagdo (PNE) que serviu de base
para a Reforma da Educacdo promovida por Capanema, em 1942. Com isso, 0 €ensino
secundario foi dividido em dois niveis: o curso ginasial, em quatro anos e o colegial, em trés
anos, subdividido em cientifico e classico.®” (SANTOS, 2011, p. 130).

Com essa reforma, no periodo da ditadura estadonovista®, a Histdria do Brasil passou
a ocupar a posicdo de disciplina autbnoma. Evidentemente manteve a sua caracteristica
nacionalista, mas com algumas modificacdes. A colonizagdo portuguesa passou a ser criticada

e responsabilizada

[...] pelo retardamento do desenvolvimento brasileiro haja vista suas
deficiéncias e problemas administrativos. Pregava-se a unidade étnica,
cultural, administrativa e territorial. O indio retratado detinha um ideal
medievo, sendo que fisicamente sua aparéncia remontava ao homem branco,
sem relacdo com seus descendentes. Iniciava-se a divulgacéo de que o indio,
ao contrario do negro, ndo aceitou a escraviddo, pois era uma raca nobre. O
negro, por seu turno, surgia na qualidade de mercadoria e de mdo de obra.
[...] Destacava-se a figura do bandeirante, o grande desbravador e
conquistador do pais. (MATHIAS, 2011, p. 44).

Entre os anos 50 e 60 do século passado, a formacdo docente universitaria,
acompanhada de maior aprofundamento cientifico, repercutiu nas salas de aula de algumas
escolas secundarias. No entanto, antigas formas de pensar a Histdria disciplinar se
mantiveram, passando a conviver com as novas tornando a diversidade de abordagens uma
realidade vivida.®® A novidade, segundo Nadai (1993), foi a de que a simples memorizacio
parece ter sido superada, em parte. Outros pontos assinalados pela pesquisadora valem ser
destacados também pela relevancia que assumem nessa dissertacéo:

- 0 conteudo ainda era direcionado para um discurso explicador, univoco,

generalista, totalizador e europocentrista;

87 Segundo Tanuri (2000, p. 64), a primeira Escola Normal no Brasil foi criada em 1835, na provincia do Rio de
Janeiro. O objetivo era a formacdo de professores primarios, diferentemente dos objetivos das escolas
secundérias, tanto as de ensino classico como a de cientifico, criadas entre os anos 40 do século XX. A autora
comenta que as Escolas Normais passaram a ter algum éxito no pais a partir de 1970, quando passam a ser
implantadas em todo o pais.

38 Getulio Vargas deu um golpe de Estado em 1937 e instaurou no Brasil uma ditadura que durou até 1945. Este
periodo da histdria do Brasil é também conhecido por Estado Novo. Ver FAUSTO (1996).

3% Na universidade encontravam-se, lado a lado, docentes que defendiam diferentes abordagens: tanto aqueles
gue ainda acreditavam no método positivista (0 da neutralidade cientifica, imparcialidade do pesquisador, ideia
de causalidade), como aqueles que ja “criticavam a identificagdo linear entre ciéncia e verdade ou a natureza
neutra da ciéncia e do trabalho do cientista”. (NADAI, 1993, p. 155).
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- explicava-se 0 método, mas o objeto da ciéncia ainda era distinto do sujeito
que a produzia;

- 0 limite era dado pela aceitacdo de que era possivel a reconstituicdo do
passado e que sua compreensdo se alcangava por meio da reconstituicao das fontes;

- as fontes escritas prevaleciam sobre as demais.

Muitos dos professores, formados pelas faculdades de Filosofia e Ciéncias Humanas
nas decadas de 40 e 50 do século XX, defendiam que a postura de neutralidade diante dos
acontecimentos histéricos era a mais correta a ser assumida. As propostas de inovacao
concentravam-se em desenvolver técnicas de ensino e diversificacdo de materiais e recursos
didaticos e ndo articulavam, criticamente, conteltdo e método. As poucas escolas que 0
fizeram foram fechadas pela ditadura militar*®, na década de 1960.

A partir da criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n.
4.024/61, os governos estaduais passaram a elaborar os programas da escola secundéria.
Houve, também, um processo que Abud (2013) chamou de “americanizagdo” do curriculo que
tinha como objetivo implantar um processo de “tecnizagdo da formagdo escolar”. (ABUD,
2013, p. 39). Nesse contexto, Histéria e Geografia perderam grande espaco na grade

curricular.

A reducgdo da carga horaria foi fatal para seu ensino, pois o empobreceu
fortemente. Das quatro séries do curso ginasial, somente trés tinham aulas de
Histéria e Geografia. Isso porque outras disciplinas mais “Gteis” tinham sido
incorporadas ao curriculo e precisavam de espaco. (ABUD, 2013, p. 39).

Ainda,segundo Abud(2013),0s programas ficaram reduzidos a uma listagem factual,
dentro da perspectiva da Historia Politica. Nas escolas paulistas, a proposta de distribuicdo de
aulas, ficou da seguinte forma: nas séries iniciais do ginasio os alunos estudavam a Histdria
do Brasil Colonial ate 1822 e, Historia do Brasil apos 1822 até os dias contemporaneos. Na
ultima série, toda a Histdria Geral - desde a Antiguidade até a atualidade, que se considerava
até a Segunda Guerra Mundial. (ABUD, 2013, p. 39-40).

Junto a esse processo houve a revitalizacdo da educacdo moral e civica nas escolas

brasileiras. Observamos que o0 ensino de Historia nunca esteve distante desses objetivos, mas

40 A ditadura militar no Brasil teve inicio com um golpe de Estado que derrubou o presidente Jodo Goulart em 1°
de abri de 1961. Atravessou diversas fases e iniciou um processo de abertura politica a partir dos anos 1980 que
culminou com a retomada do processo de redemocratizagdo do pais. Em 1985 José Sarney, um civil, assume o
cargo de presidente da Republica, eleito indiretamente pelo Congresso Nacional. Em 1988 uma nova
Constituicao foi aprovada. Dessa vez democratica e prevendo proximas eleigdes diretas. Ver FAUSTO (1996).
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a forma de transmitir os valores morais e civicos é que vai se modificar. Na elaboracdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1961, que passou a ser discutida
desde o processo de redemocratizacdo do pais, em 1945, a educacdo moral e civica passou a
ser tratada formalmente como préatica educativa. Em 1962, com o objetivo de envolver
atividades sistematicas e programas dentro do curriculo, o Conselho Federal de Educacéo
(CFE) criou uma nova disciplina: a “organizagio social e politica brasileira”. (GUIMARAES,
2012, p. 36).

Com o golpe que implantou a ditadura militar no Brasil, em 1964, o ensino de Historia
sofre um grande esvaziamento nas escolas de 1° grau. O Estado passa a investir na educacao
moral e civica, tendo em vista a doutrina de Seguranca Nacional. Fruto dessa visao, cria-se 0
Decreto-lei 869, de 12 de dezembro de 1969, o que torna,

[...] obrigatoria a inclusdo de educagdo moral e civica como disciplina e
como pratica educativa em todos os sistemas e graus de ensino do pais,
sendo que em nivel de graduacdo e p6s graduacdo a disciplina passa a ser
ministrada sob forma de estudos dos problemas brasileiros. (GUIMARAES,
2012, p. 37).

Na década de 70, do século XX, a orientacdo do governo foi a de superficializar os
curriculos de Historia, vinculando seus principios aos que norteiam a educacao moral e civica.
Com isso, a carga horaria da disciplina foi diminuida e, a disciplina Histéria, mais uma vez se
(re) desenhou a partir do projeto “civilizador” e “moralizador” do Estado. A Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) n. 5.692/71, sancionada pelo presidente Emilio G. Médici,em 11 de agosto de
1971,em seu artigo 4° menciona:

Art. 4° - Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nacleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais
dos alunos.

8 1° - A preparacdo para o trabalho, como elemento de formagao
integral do aluno, sera obrigatdria no ensino de 1° e 2° graus e constara dos
planos curriculares dos estabelecimentos de ensino. (BRASIL, 1971).

Por sua vez, o Parecer n. 853/71 de 12 de novembro de 1971, do CFE, define, entre
outras areas do nucleo comum, que Estudos Sociais abarcaria Histéria, Geografia e

Organizacdo Social e Politica do Brasil.

[...] optamos pela classificacdo triplice de (a) Comunicacdo e Expressdo, (b)
Estudos Sociais e (c) Ciéncias [...]. Fixadas assim as grandes linhas de
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matérias, que no Projeto de Resolucdo se contém no caput § 1° do mesmo
artigo, que aspecto ou contetdos particulares de cada uma se incluem na
“obrigatoriedade atribuida ao nucleo comum™: (a) Lingua Portuguesa, em
Comunicacgdo e Expressdo; (b) Historia, Geografia e Organizagdo Social e
Politica do Brasil em Estudos Sociais; e (c) Matematica e Ciéncias Fisicas e
Biologicas, em Ciéncias [...]. (BRASIL, 1971a, p.176).

Assim, a partir de 1971, o nacleo comum ao qual a lei se refere € constituido por
Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias. Historia e Geografia, explica
Guimarées (2012, p. 43) passaram a fazer parte do que chamam de “outra” matéria, ou seja,
Estudos Sociais. Além de fundirem-se, tiveram de concorrer com outros contetdos que as

descaracterizaram ainda mais.

[...] a disciplina que surgiu dessa jungdo ainda teve de competir com
contetdos dogmaticos provenientes das aulas de Educacdo Moral e Civica e
Organizacdo Social e Politica do Brasil. Um conteudo aligeirado de Histéria
e Geografia, de carater dogmatico, passou a prevalecer nos oito anos do
primeiro grau. (BITTENCOURT, 2011, p. 84).

Para Guimardes (2012), o acesso ao saber e a formacdo geral do educando nesse
periodo foi preterido gracas ao projeto politico baseado nos ideais do Conselho de Seguranca
Nacional parecia visar, também por meio da educagdo, evitar a formacdo de sujeitos
pensantes, capazes de questionar o regime autoritario.

Os conteudos de Histéria foram esvaziados, diluidos e despolitizados. Foram
vinculados aos principios de Estudos Sociais, Organizacdo Social e Politica do Brasil
(OSPB)* e Educagdo Moral e Civica (EMC), que passaram a ter a funcdo de valorizar e
justificar o projeto nacional do governo militar ap6s 1964. (NADAI, 1993).

O Decreto-lei n. 68.065/71, de 14 de janeiro de 1971, que regulamentou a inclusdo de
Educagdo Moral e Civica como disciplina obrigatoria, aponta que seu objetivo é fortalecer o
carater do brasileiro e os valores morais da nacionalidade; desenvolver a consciéncia civica

dos alunos segundo os parametros do regime militar.

Art. 3° A Educacdo Moral e Civica apoiando-se nas tradi¢cGes nacionais
como finalidade: [..,.]

41 O Decreto-lei n. 869 de 12 de setembro de 1969 instituiu a obrigatoriedade da EMC em todos os graus e
modalidades de ensino no Brasil (0 que inclui EPB e OSPB), tanto como disciplina quanto como préatica
educativa; o Decreto n. 68.065 de 14 de janeiro de 1971 regulamentou o Decreto-lei n. 869/69, dispondo,
portanto, sobre a inclusdo obrigatéria da EMC no curriculo escolar e sobre outras providéncias; e, por fim, o
Parecer n. 94 de 4 de fevereiro de 1971, do Conselho Federal de Educacdo, que normatizou o ensino e o
programa da disciplina de Educagdo Moral e Civica, inclusive, sob a forma de Estudo de Problemas Brasileiros.
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b) a preservacéo, o fortalecimento e a projecdo dos valores espirituais
e éticos da nacionalidade;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e do sentimento de
solidariedade humana;

d) o culto a Patria, aos seus simbolos, tradicdes, instituicbes e aos
grandes vultos de sua historia;

e) o aprimoramento do carater, com apoio na moral, na dedicacdo a
familia e & comunidade;

f) a compreensdo dos direitos e de deveres dos brasileiros e o
reconhecimento da organizacao sociopolitico econémica do Pais;

g) o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas, com
fundamento na moral, no patriotismo e na ac¢do construtiva, visando ao bem
comum;

h) o culto da obediéncia a Lei da fidelidade ao trabalho e da integracéo
na comunidade.

Paragrafo Unico. As bases filosoficas, de que trata este artigo, dever&o
motivar:

a) a acdo nas respectivas disciplinas, de todos os titulares do
magistério nacional, pablico ou privado tendo em vista a formacdo da
consciéncia civica do aluno;

b) a préatica educativa da moral e do civismo nos estabelecimentos de
ensino, através de todas as atividades escolares, inclusive quanto ao
desenvolvimento de habitos democraticos, movimentos de juventude,
estudos de problemas brasileiros, atos civicos, promogGes extraclasse e
orientagdo dos pais. (BRASIL,1971b).

Os contetdos e abordagens baseados no ensino nacionalista foram novamente
destacados e 0 ensino de Historia, totalmente submetido aos Estudos Sociais, foi colocado a
servico do regime ditatorial que objetivava garantir a formacdo de cidaddos ddceis, acriticos,
obedientes. Parece que a funcdo de desenvolver o espirito civico, nos moldes do passado
século X1X, se manteve no periodo militar, comenta Nadai (1993).

Para consolidar o projeto era necessario garantir a formacdo de professores, que
segundo Guimardes (2012), foi atacada no sentido de despolitiza-los, torna-los acriticos e com
conhecimento superficial. Com a justificativa de atender as caréncias do mercado, o Estado
dispensava a formacdo longa e solida em determinadas areas profissionais e isso ndo era
diferente em Historia.

Amparado pelo Ato Institucional n. 5, de dezembro de 1968, o governo Federal, por
meio do Decreto-lei n. 574, de 18 de abril de 1969, autorizou o funcionamento dos cursos

profissionais de curta duracao.

[..] Art.19.As Escolas Técnicas Federais mantidas pelo Ministério da
Educacédo e Cultura poderdo ser autorizadas a organizar e manter cursos de
curta duragdo, destinados a proporcionar formacdo profissional basica de
nivel superior e correspondentes as necessidades e caracteristicas dos
mercados de trabalho regional e nacional. [...]
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Art. 39 Os diplomas dos cursos de que trata este Decreto-lei seréo
registrados na forma prescrita no § 1 do artigo 27, da Lei no 5.540, de 30 de
novembro de 1968, importando em capacita¢do para o exercicio profissional
na area abrangida pelo curriculo de cada curso, e terdo validade em todo o
territorio nacional. (BRASIL, 1969).

Assim, os cursos de licenciatura de curta duracdo foram criados e, principalmente, a
partir da década de 1970, muitos puderam formar-se como professores licenciados em
Estudos Sociais*? nos cursos oferecidos por entidades privadas. Com essa formagdo, os
profissionais estudavam para atuar apenas em sala de aula como se para esse tipo de atividade
ndo fosse necessaria a formacdo cientifica. O resultado desse processo, entre muitos outros,
foi o grande ‘“afastamento entre pesquisa académica e o saber escolar, dificultando a
introducdo de reformulagdes do conhecimento histérico e das ciéncias pedagdgicas no ambito
da escola”, segundo os Parametros Curriculares Nacionais. (BRASIL, 1998, p.25).

Conforme Guimardes (2012), com os cursos de licenciatura curta, além da
descaracterizagdo das ciéncias humanas como saberes autbnomos, e também a do profissional,
- pois a transmissdo dos conhecimentos ocorria de forma justaposta e superficial -, criou-se a
condicdo para que os professores de Historia fossem afastados do, entdo, ensino de 1° grau.
Com a Portaria n. 790, editada pelo Ministério da Educacdo em 1976, somente os docentes

formados em Estudos Sociais poderiam dar aulas de Estudos Sociais. (BRASIL, 1976).

Os licenciados em historia e geografia ficaram praticamente excluidos do
ensino de 1° grau, passando a lecionar apenas no ensino de 2° grau, nas
poucas aulas de histéria e geografia restantes, pois nesse periodo vigorava a
predominéncia da formagdo especifica sobre a geral nos curriculos de 2°
grau. Esta investida contra os profissionais de historia revela a outra
dimensdo que vai além da econdmica acima analisada. Trata-se do controle
ideoldgico sobre a disciplina em nivel de 1° grau na formag&o de jovens, na
formag&o dos cidadios e do pensamento brasileiro. (GUIMARAES, 2012, p.
29).

Somente em 1979, com a Resolugéo n.7, do Conselho Federal de Educagéo, o governo
revé a intransigéncia em relagdo aos professores de Histdria, aceitando-os novamente como

professores de Estudos Sociais. (BRASIL, 1979). Com todas essas medidas estratégicas, o

42 Diversos setores académicos, mesmo na década de 1970, lutaram contra as licenciaturas curtas. Déa Fenelon é
uma das pioneiras nessa luta. Em 1973 surgiram manifestagdes organizadas por meio de Féruns de Debates
sobre Estudos Sociais, na USP, e de manifestacbes da Associacdo dos Gedgrafos do Brasil (AGB) e da
Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia (ANPUH). (FENELON, 1984, apud FONSECA,
2012, p. 30).
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ensino de Historia assume caracteristicas superficiais, generalistas, que fogem, em muitos
casos, da propria epistemologia da ciéncia.

Tanto a producdo de material didatico quanto a de material para o professor estavam
comprometidas com o sistema, legitimando-o. O professor, diante de uma formacéo
generalista, teria menor chance de tornar-se um critico da realidade social; precisaria do
manual didatico para dar conta de algumas especificidades que um curso de curta duragdo ndo
Ihe daria. Isso significou, a médio e longo prazo, a possibilidade de o regime militar legitimar

0 seu sistema de poder no espaco educacional, segundo Guimaraes (2012).

[...] A desqualificacdo dos professores, sobretudo de histéria, no bojo do
processo de reformas, era estratégica para o poder politico autoritario. E
evidente que outras medidas também eram importantes politicamente, mas
formar um professor de acordo com as concepgbes do regime significava
conseguir hegemonia e legitimidade [...]. Desqualificar o professor de
historia, ou qualifica-lo e prepara-lo para uma escola que impunha tarefas e
necessidades de submissdo a maioria da sociedade brasileira, significava,
sem ddavida, fortalecer e legitimar um modelo antidemocratico e
concentrador de riquezas, além de limitar mais as possibilidades de debates
mais profundos (na area) no interior das nossas escolas de 1° e 2° graus.
(GUIMARAES, 2012, p. 29-30).

Nos finais da década de 1970 e inicio da década de 1980, o Brasil viveu um processo
de redemocratizacédo e, no que diz respeito ao ensino de Historia, também vivenciou rupturas.
Dentre elas, foi o fim de Educacdo Moral e Civica (EMC), Organizacdo Social e Politica do
Brasil (OSPB), Estudo dos Problemas Brasileiros (EPB) e dos cursos superiores de
Licenciatura Curta em Estudos Sociais. (FONSECA, 2010).

Novos objetivos e novas concepg¢des foram incorporados a Historia: os sujeitos e suas
acles; os marginalizados; os problemas da realidade vivida. A proposta era que a Historia
deixasse de ser vista como um acimulo de acontecimentos ligados a histéria europeia e a

linearidade ndo mais ditasse o tempo histérico. Novos temas e novos problemas surgiam.

[...] a histéria foi chamada a exercer a funcéo critica da sociedade, atenta aos
seus conflitos e as suas diferencas, inclusive as diferencas de classes. [...] A
ordem do dia era pautada pela nocdo de que, sem os direitos dos homens
reconhecidos e garantidos, ndo haveria democracia, sem a qual ndo haveria
deslanche para os conflitos sociais. (MATHIAS, 2011, p. 46).

Alguns reassumiram a histéria de cunho marxista, cuja evolucéo correspondia a etapas

sucessorias dos modos de producgdo. Conceitos como “producdo”, “modo de produgao”,

2 ¢

“relagdes de produgdo”, “forgas produtivas”, “mais valia”, entre outros, ndo poderiam faltar
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nas aulas de historia. Enxergava-se no marxismo uma ferramenta de combate a ditadura e sua
heranca. (MATHIAS, 2011, p. 46).

Parece que mesmo em condicGes de caréncias de toda ordem, sob as diversas formas
de atuacdo do Estado sobre a disciplina Histéria, sob o esvaziamento imposto pelo regime
militar, professores de Histdria, demonstraram na década de 1980, ter refletido e desejado

romper com a tradi¢do. Segundo Gasparello (2012),

Inmeros foram os professores que, isoladamente em suas salas de aula,
enfrentando pressdes e caréncias de toda ordem, procuraram e procuram
romper com uma historia que so6 privilegiava fatos passados, considerando a
possibilidade de problematizacdo histérica a partir da realidade vivida. [...]
Um marco desse momento renovador no ensino de Histéria pode ser
encontrado na publicacdo dos trabalhos no VI Encontro Regional da
ANPUH-UNESP, em setembro de 1982. (SILVA apud GASPARELLO,
2012, p. 93).

Entre os anos 1980 e 1990 ocorreram reformas curriculares, debates, producdo de
documentos e programas de formacdo de docentes nos niveis federal, municipal e estadual.
Segundo Bittencourt (2011), novamente esse processo ndo foi um fendmeno exclusivamente
nacional, e tal como as reformas anteriores, segue modelos externos, como, por exemplo, o da
Franca para o ensino de Historia. Foi com base nas expectativas do governo Federal - que
estava “alinhado ao modelo liberal” internacional - que 0 MEC comprometeu-se a fazer uma

total reformulacdo curricular. Além disso, outras referéncias também foram trazidas.

Para os curriculos do ensino fundamental e médio foram elaborados os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sob uma orientacéo internacional
oriunda de pressupostos da psicologia da aprendizagem piagetiana. Cabe
ressaltar que essa tendéncia psicologista dos curriculos ndo é nova, mas foi
redimensionada sob novas perspectivas, prevalecendo as interpretactes de
alguns educadores, notadamente a do espanhol César Coll, daquilo que se
denomina construtivismo. Essa linha de orientacdo para os curriculos
norteou as reformulagbes dos paises ibéricos e da Ameérica Latina,
especialmente os do Mercosul. (BITTENCOURT, 2011, p. 103).

2.3. Parametros Curriculares Nacionais e 0 Ensino de Historia

Em 1989, quando o Ministério da Educacdo e Cultura lancou os Novos Parametros
Curriculares Nacionais, foram apresentadas as novas diretrizes para uma possivel

transformacdo do ensino de Histdria. A ideia era ampliar e aprofundar o debate educacional



68

envolvendo escolas, governos e sociedade, provocando transformacgdes no sistema educativo

brasileiro. Era, também, insubordinar-se diante do “império do fato”.

Os contetdos (0 que ensinar), os saberes histdricos selecionados e sugeridos
pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), implantados a partir de
1997, apontam uma organizacao curricular por eixos tematicos, desdobrados
por subtemas. [...] Tal proposicdo constituia uma busca, uma resposta as
criticas a estrutura curricular tradicional, que privilegiava a organizacdo
cronolégica linear, baseada em fatos/marcos da historia europeia, integrados,
qguando possivel, aos fatos/marcos da nacdo brasileira. Era, assim, uma
resposta ao “quadripartismo francés™*, ao eurocentrismo [...] radicalmente
incorporado no Brasil. (FONSECA, 2010, p. 3).

As propostas dos PCN (1998) procuraram atender as camadas populares. Também se
pautaram em fortalecer todas as camadas sociais a partir de uma formacéao politica e cidada.
Fonseca (2010) chama a atencdo para o papel dos curriculos de Histéria na formacéo de
cidaddos e para as demandas de grupos sociais e étnicos que, desde os anos 1970, se
intensificaram no Brasil. S0 movimentos de mobilizacdo das mulheres, negros e indigenas
contra o racismo, 0s preconceitos, a marginalizacdo e as diversas praticas e formas de
dominacdo e exclusdo. A consequéncia foi a conquista de espaco na Constituicdo de 1988 nas
areas da cultura e educacdo afrodescendentes e indigenas. (FONSECA, 2010, p. 4).

Nos anos 1990, do século passado, as novas propostas curriculares para o ensino de
Historia ndo se desvincularam de seu carater formador de uma identidade nacional. O Estado
ainda tem a expectativa de preparar o cidaddo para a convivéncia em sociedade e deixa claro
esse objetivo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n. 9.394/96, em seu

artigo 2°, conforme citado em Silva e Guimaraes (2012, p.58).

Art.2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

Nos PCN faz-se a critica do contetdo livresco e decorativo que caracterizou o ensino
da area por muitos séculos, o que significa uma ruptura com a tradi¢do desde que a Histdria se
tornou disciplina escolar. Mas ndo abandonou o seu carater formador, chamando a atencéo
para a necessidade de levar os alunos a compreender a cidadania como participacdo social e
politica; incentivando as atitudes de solidariedade e cooperacdo no dia-a-dia bem como o
repudio as injusticas. (SILVA E GUIMARAES, 2012, p. 58).

4 Histdria antiga, medieval, moderna e contemporanea.
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Denunciou-se a pratica do ensino de Historia com forte cunho ideoldgico, a servigo de
grupos sociais e que se revelou na historia patridtica, aquela que valorizava apenas o0s heraois;
nas tematicas econémicas, que abordavam os ciclos sucessivos e lineares da economia, como
se 0 Brasil sé pudesse alcancar o desenvolvimento econdmico quando chegasse a
industrializacdo. (BRASIL, 1998, p.21-24).

O impulso das transformacdes sociais e econémicas enfrentadas pelo Brasil no
processo de democratizacdo e a nova realidade que passou a “invadir” a escola no final da
década de 1980 foram também levadas em consideracdo. Percebeu-se que as novas
tecnologias de informacdo - o radio e a televisdo — davam acesso a maior numero e a melhor
qualidade de informacédo e, consequentemente, o curriculo formal passou a ser pressionado
pelo curriculo real. (BRASIL, 1998, p.27).

No intuito de clarear os conceitos citados, retomamos Sacristan (2000). “O curriculo é
algo construido no cruzamento de influéncias e campos de atividade diferenciados e inter-
relacionados”. (SACRISTAN, 2000, p.205). Essas inter-relagdes “sdo reciprocas e circulares
entre si”. A partir desse pressuposto, o autor propde um modelo com seis fases de objetivacédo
do curriculo: o curriculo prescrito que é composto pelas orientacfes de conteddos nacionais.
Ele representa as forcas politicas e econdmicas que exercem pressdes sobre a configuracdo
dos contetidos. Um exemplo € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

Quando esse tipo de curriculo passa a ser interpretado, transformado em orientacGes
para a pratica em sala de aula, passa a ser o curriculo apresentado aos professores.
Exemplo: livro didatico, apostilas, Parametros Nacionais, entre outros. J&, o curriculo
moldado pelos professores refere-se aquele que é utilizado pelos docentes em sua préatica
cotidiana, em sala de aula. Portanto, depende muito das aptiddes, interesses, habilidades, etc.
do professor e das condicBes de trabalho que encontra. E um curriculo modelado nas
experiéncias pessoal e social do professor.

O curriculo em acgéo “é a pratica real, guiada pelos esquemas teoricos e praticos do
professor”, é o do contexto da aula, onde se misturam professores, alunos, livros, conteddos.
E o contexto da pratica do professor e a analise dessa fase que da o sentido real & qualidade do
ensino. Ja o curriculo realizado refere-se aos resultados, tanto para 0s alunos quanto para 0s
professores. Segundo Sacristan (2000, p.106), este caracteriza- se pelos mais diversos tipos de
efeitos: “cognitivo, afetivo, social, moral, etc. As consequéncias do curriculo se refletem em
aprendizagem dos alunos, mas também afetam os professores, na forma de socializagdo

profissional, e inclusive se projetam no ambiente social, familiar”. Por altimo, ha o curriculo
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avaliado, que “acaba impondo critérios para o ensino do professor e para a aprendizagem dos
alunos”.

O curriculo formal corresponde ao que Sacristan (2000) denomina curriculo prescrito
e o curriculo real, ao em acéo.

Os PCN propuseram uma mudanga na concepcdo que envolve a relagcdo ensino-
aprendizagem em Historia. Aproximaram-se do debate entre as diversas tendéncias
historiograficas da Historia cultural, social e do cotidiano. Por isso, aquela tendéncia do
ensino de Historia baseado no modelo eurocéntrico, seguindo um processo evolutivo,
sequencial e homogéneo, passou a ser totalmente rejeitado. Foi denunciado como “produto
pronto e acabado, redutor da capacidade de o aluno se sentir na condigdo de sujeito comum,
parte integrante ¢ agente da Historia” (BRASIL, 1998, p.27).

Os métodos tradicionais de ensino, como memorizacdo e reproducdo, passaram a ser
refutados enfaticamente. Os livros didaticos e as atividades tradicionalmente propostas por
eles também. A nova proposta era a de que o0 estudante desenvolvesse, dentre outras
habilidades do pensamento, o dominio procedimental de pesquisa historica, acreditando-se
gue os acontecimentos ndo podem ser estudados isoladamente e que “é preciso ensinar o
estudante a pensar/refletir historicamente”, (BRASIL, 1998, p.28).

Ainda dentro do desenvolvimento do pensamento histérico, propunha-se levar ao
aluno a confrontacdo das versoes historicas, utilizando diferentes fontes de informagdo como
recurso didatico. Nao se tratava mais de apresentar uma Unica fonte de informacdo como se
essa fosse a Unica verdade a ser aceita, passivamente. Nesse processo, 0s PCN procuraram
mudancas substantivas nos objetivos, nos contetdos e métodos de ensino em Historia.
(BRASIL, 1998, p.25).

Com a implantacdo dos PCN nas escolas, o didlogo entre pesquisadores e docentes
ampliou-se, a0 mesmo tempo em que houve, também, a expansdo dos cursos de poés-
graduacdo em Histdria, com a presenca macica de professores de Ensino Fundamental dos
Anos iniciais e finais, e consequente producdo editorial. (BRASIL, 1998, p.25).

Os PCN para Histéria no Ensino Fundamental - Anos finais propdem que os alunos

sejam capazes de:

- Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repldio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si, 0 mesmo respeito;
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- Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagdes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisoOes coletivas;

- Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a no¢ao
de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

- Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-
se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de
classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais;

- Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacGes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente;

- Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianga em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relac@o pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranga na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

- Conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relacdo a sua saude e a salde coletiva;

- Utilizar as diferentes linguagens - verbais, musical, matematica, gréfica,
plastica e corporal - como meio para produzir, expressar e comunicar suas
ideias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos
e privados, atendendo a diferentes intengdes e situagdes de comunicagéao;

- Saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos;

- Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacédo. ( BRASIL, 1998, p.7-8).

Em 2003, a inclusdo da “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana” nos conteudos
das disciplinas Artes, Histdria e Lingua Portuguesa do ensino basico passou a ser obrigatéria
pela Lei Federal n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, sancionada pelo Presidente da Republica.
(BRASIL, 2003). Em funcéo disso e de outras resolucdes relacionadas ao assunto, em 2004, a
Lei Federal n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) - sofre alteragdes. (FONSECA, 2010, p. 4).

Dentro desse mesmo espirito, em 2008, a Lei Federal n. 11.645 alterou a Lei n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, ja& modificada pela Lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, para
incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia da
Cultura Afro-brasileira e Indigena”. (FONSECA, 2010, p. 4).

Em 2006, o Governo Federal, por meio da Lei n.11.274/2006, (BRASIL, 2006),

ampliou para nove anos a duragdo do Ensino Fundamental**. Nesse contexto, depois de

44 Pela Lei os municipios, estados e o distrito federal tiveram prazo até 2010 para implantar o ensino
fundamental de 9 anos.
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discussbes no ambito do Conselho Nacional de Educacgéo, novas diretrizes nacionais tiveram
seu texto aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).#s No que diz respeito ao
ensino de Historia, o item C, do artigo 14, estabelece como componente curricular: o
conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica, especialmente do
Brasil, incluindo-se o estudo da Histdria e das Culturas Afro-Brasileira e Indigenas, segundo
Parecer CNE 7/2010, p.66. (BRASIL, 2010).

O que se percebe é que, no contexto do século XXI, a relacdo da Historia com a
construcdo da cidadania permanece. Segundo Fonseca (2010), ainda lhe cabe o papel
educativo, formativo, cultural e politico. Contudo, em novo formato. Hoje é necessario
“didlogo critico com diferentes sujeitos, lugares, saberes e praticas; entre a multiplicidade de
culturas, etnias, sociedades.” (FONSECA, 2010, p. 6).

A realizacdo desse panorama sobre a trajetdria da Historia como disciplina escolar se
faz importante, pois nos ajuda a compreender possiveis relacdes entre as dimensdes do
curriculo, do prescrito ao em agéo.

A trajetoria da Historia como disciplina escolar no Brasil atravessou séculos e deixou
suas marcas nas praticas dos professores. Algumas delas ja estdo quase apagadas da memodria.
Outras insistem e permanecem. Umas, ja consideradas “mortas”, SO aparecem naqueles
momentos imprevisiveis, quando somos chamados a responder no momento da agdo, sem que
se possa refletir, analisar e interpretar as situacoes.

Além da trajetoria oficial, aquela determinada pelas Leis e programas institucionais,
existem as diversas tendéncias que permearam a historiografia brasileira e que, também,
fizeram e fazem parte da formacdo dos professores de Histéria. Apresentamos, no préximo

item, um panorama de tais tendéncias, com o objetivo de auxiliar na analise dos sujeitos.

2.4. Conteudos escolares e tendéncias historiograficas: historia das disciplinas

Subjacente ao trabalho docente de Historia encontram-se entre uma ou mais
tendéncias historiograficas. Consideramos que compreendé-las nos permite dialogar com suas
herangas e com 0s mecanismos que regulam suas praticas no cotidiano do sujeito em foco.
Assim, apoiando-nos em Bittencourt (2011) e Burke (1995) identificamos concepgdes e

caracteristicas visualizadas de forma sintética no quadro abaixo.

45 Em 9 de julho de 2010 foi publicado o texto do Parecer referente as novas diretrizes curriculares e o Projeto
de Resolucdo (Parecer CNE 7/2010) foi aprovado pelo CNE e homologado pelo Ministro de Estado da
Educacdo. (BRASIL, 2010).



73

Quadro 1. Tendéncias Historiograficas e o trabalho do professor de Historia

Concepcéo | Caracteristicas
Histdria Sua maior influéncia é percebida no século XIX e século XX. Define histéria como o
como conhecimento e narrativa do passado dos fatos e dos grandes feitos dos homens estadistas,

narrativa ou

tradicional

generais e outros eleitos como especiais. Os historiadores, ao produzirem essa narrativa,
devem ser objetivos e manter sempre uma atitude imparcial e neutra diante dos fatos.
Pretensamente reconstituir o passado tal como aconteceu, sem conferir qualquer tipo de
interpretacdo. (BITENCOURT, 2011, p. 143-144). Segundo esse paradigma, a historia
estd intimamente ligada a politica. Sua funcdo é narrar sobre os Estados e situacBes das
nacdes no &mbito nacional e internacional, mais que no regional. A historia da arte e da
ciéncia, nesse caso, é colocada a margem. Comenta-se que essa ¢ uma historia “vista de
cima”.*® Deve, também, basear suas pesquisas em registros oficiais preservados em
arquivos e ndo em narrativas como crénicas de época. Por isso, qualquer evidéncia que
ndo fosse documento oficial era colocada de lado, inclusive aquelas que pertenceram as
sociedades que ainda ndo haviam desenvolvido a escrita. (BURKE,1995).

Escola dos
Annales e a
Nova

Historia

Pode-se dizer que, entre outros fatores nasce como reacdo a histdria positivista e ao
paradigma tradicional que defendia a histéria como essencialmente politica. Para seus
seguidores, tudo tem historia, tudo tem um passado que pode ser reconstruido. Dessa
forma, surgiram desde a década de 1970, diversas historias como da infancia, morte,
loucura, clima, odores, sujeira dentre outros. Diferentemente dos historiadores
tradicionais, os da Nova Histdria ddo atencdo a analise das estruturas. Segundo Peter
Burke (1992), “o que realmente importa sdo as mudangas econdmicas e sociais de longo
prazo (La longue durée) e as mudancas geo-historicas de muito longo prazo.” Comenta-se
que esta é uma historia “vista de baixo”¥, pois se preocupa com pessoas comuns e com a
experiéncia da mudanca social, com as mentalidades coletivas. A Historia ndo € objetiva,
pois é impossivel ao historiador ter uma relagdo imparcial com o seu objeto de pesquisa.
Defendem que o pesquisador enxergue o mundo por meio de sua cultura e é por meio
desse olhar que escolhe o objeto de pesquisa historica, o analisa e recorta 0 passado. A
pesquisa também passa a ser baseada na diversidade de evidéncias como fontes orais e
estatisticas, dentre outras. Para Burke (1995), “uma maneira de descrever as realizacdes do
grupo dos Annales é dizer que eles mostraram que a historia econdmica, social e cultural
pode distinguir exatamente os padrBes profissionais estabelecidos [...] para a historia
politica.” (BURKE, p. 16, 1995).

Marxismo

Marxismo: tem como principio a histéria como ciéncia. O enfoque de sua analise é a
estrutura e a dinamica das sociedades humanas. As analises marxistas ddo primazia aos
fatores econémicos e utilizam conceitos como modo de producéo, formagdo econdmico-
social e classes sociais. Defendem que as mudancas ocorrem pelas lutas sociais e ndo por
individuos. O impacto entre os historiadores foi intenso e, segundo Bittencourt (2011),
variando entre tendéncias mais voltadas para a histéria econdmica e as ligadas a uma
historia social. Mais marcante a partir da década de 1970, permanece até hoje como base
de organizacdo de vérias propostas curriculares. (BITENCOURT, 2011, p. 146-147).

Historia

Social

Hoje em dia ndo se trata de uma histéria que coloca a politica de lado, como se pensava no
passado. A histéria materialista e determinista, caracteristica do marxismo, é criticada.
Contudo, o marxismo ndo é totalmente abandonado e a economia é levada em
consideracdo na constituicdo da cultura. Os que seguem a histdria social defendem que a
cultura deve ser levada em consideracdo tanto no comportamento individual como no

46 Histdria vista de cima, segundo Peter Burke (1995), é aquela que conta sobre a elite, os grandes homens, as
grandes batalhas, o Estado. (BURKE, p. 53, 1995).

47 Historia vista de baixo, segundo Peter Burke (1995), é aquela que resgata as experiéncias passadas da massa
da populagdo. Serve como “corretivo a histéria da elite”, abrindo a possibilidade de sintese entre a histéria do
tipo mais tradicional com a historia da experiéncia do cotidiano das pessoas. (BURKE, p. 54, 1995).
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coletivo, na vida cotidiana, nos momentos de crise. Também é classificada como historia
“vista de baixo” (BURKE, 1995) Nessa abordagem renova-se a concepg¢do de poder, antes
entendido apenas em suas relagbes com o Estado. Incorporaram as lutas e 0s movimentos
sociais de diferentes setores da sociedade: movimentos feministas, ambientalistas, étnicos,
religiosos, etc. No Brasil, ficou conhecido como “histéria dos vencidos”.
(BITTENCOURT, 2011).

Historia

cultural

Se aproximando da antropologia, na década de 1980, a histéria incorpora 0s povos que
haviam sido esquecidos pela histdria tradicional, ou seja, aqueles que ndo tinham
desenvolvido a escrita. Os historiadores recorrem a novos métodos de investigacdo
historica, introduzindo novas fontes em suas pesquisas: oral, lendas, mitos, objetos
materiais, construgdes, etc. Hoje procura vincular-se @ micro-histéria e macro-histéria ou
nova histdria cultural. Por um lado ha uma perspectiva globalizante, que se preocupa com
o0 papel do Estado e outra com os micropoderes. (BITENCOURT, 2011, p. 149-150).

Micro-

historia

“A micro-histéria é essencialmente uma pratica historiografica em que suas referéncias
tedricas sdo variadas e, em certo sentido, ecléticas. [...] A micro-histéria ndo pode ser
definida em relagcdo as microdimensfes de seu objeto de estudo. [...] Seu trabalho tem
sempre se centralizado na busca de uma descricdo mais realista do comportamento
humano, empregando um modelo de acgdo e conflito do comportamento do homem no
mundo que reconhece sua - relativa - liberdade além, mas ndo fora, das limitagdes dos
sistemas normativos prescritivos e opressivos. Assim, toda acdo social é vista como
resultado de uma constante negocia¢do, manipulacdo, escolhas e decisfes do individuo,
diante de uma realidade normativa que, embora difusa, ndo obstante oferece muitas
possibilidades de interpretagdes e liberdades pessoais. [...]” (BURKE, p. 134-135, 1995).

Fonte: Quadro elaborado pela autora dessa dissertagcdo baseado em Burke (1995) e Bittencourt (2011).

Tais tendéncias encontram-se, em maior ou menor grau, implicitas ou explicitas nas

concepcdes e percepcdes de professores de Historia, dos sujeitos desta pesquisa, cujo perfil

encontra-se no proximo capitulo sobre a metodologia escolhida.



CAPITULO III

Caminho metodologico percorrido

A pesquisa de campo

O professor € 0 agente mais proximo do curriculo. Para ele ou ela, o
curriculo € seu instrumento de trabalho e, claro, é quem tem a melhor
compreensdo do que é necessario para melhora-lo. Se os professores
recebem essa oportunidade, sdo capazes de desenvolver propostas que
melhoram as escolas e 0 ensino; se ela for negada, o ensino cairad na
reproducdo, transmissdo e rotina. (IMBERNON, 2011, p. 499).
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3.1. Caminho metodoldgico percorrido

A partir da definicdo do problema, dos objetivos, do levantamento das hipoteses
expressos na introducdo, e do referencial tedrico apresentado para oferecer sustentacdo a
pesquisa, delineamos o caminho metodoldgico optando pela pesquisa qualitativa. Para tanto
utilizamos a pesquisa bibliogréafica, expressa especialmente por meio da fundamentacao
teorica; a analise documental, imprescindivel nesta pesquisa e expressa em itens apropriados
especialmente no quarto capitulo e a pesquisa de campo, abordada neste capitulo. Para a
recolha de dados utilizamos o questionario e a entrevista reflexiva.

Por esse caminho, visamos esclarecer o problema, sistematiza-lo, comprovar — ou nao
— as hipoteses, atingir os objetivos.

Diferentes orientacbes filosoficas e tendéncias epistemoldgicas estdo inscritas na
pesquisa qualitativa. Esse tipo de pesquisa qualitativa, para Chizzotti (2011, p. 18), “implica
uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para
extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atenc¢do sensivel.” Por isso, opBe-se a pesquisa do tipo quantitativa, modelo inspirado nas
ciéncias naturais*® e que recorre a quantificagio como a unica forma de validar uma
generalizacdo. (CHIZZOTTI, 2011, p. 29).

Nas pesquisas em ciéncias humanas levam-se em consideracdo que pesquisadores,
bem como o objeto de estudo, sdo atores sociais que agem e reagem. Ambos podem orientar e

influenciar a situacdo de diversas maneiras.

O fato de o pesquisador em ciéncias humanas ser um ator que influencia seu
objeto de pesquisa, e do objeto de pesquisa, por sua vez, ser capaz de um
comportamento voluntério e consciente, conduz a uma construcdo de saber
cuja medida do verdadeiro difere da obtida em ciéncias naturais. [...] A ideia
de lei da natureza e de determinismo, cara ao positivismo, aplica-se mal as
ciéncias humanas. (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 35).

Laville e Dionne (1999) explicam que ndo é comum e possivel basear a construcéo de
uma pesquisa em ciéncias humanas em uma medida objetiva, tal como se faz em ciéncias
naturais. A construcdo do saber cientifico na area de humanas, embora com base na prudéncia

e no método, esta contextualizada em um “jogo da vontade dos atores sociais” (p. 35) e seus

48 Em ciéncias naturais, considera-se que um conhecimento é valido se, repetindo a experiéncia tantas vezes
guanto necessario e nas mesmas condigdes, chega-se aos mesmos resultados. (LAVILLE e DIONNE, 1999, p.
35)
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resultados podem variar. Isso ocorre porque o numero e a complexidade de fatores que a

envolvem tornam dificil um resultado exato.

Se em ciéncias naturais a medida das modificacfes pode ser facilmente
definida e quantificada, em ciéncias humanas, ndo. Como quantificar com
exatiddo inclinagdes, percepgdes, preferéncias, visdées do mundo...? O
verdadeiro, em ciéncias humanas, é ainda mais relativo porque, com
frequéncia, ndo pode basear sua construcdo sobre uma medida objetiva dos
fendmenos estudados, como é possivel fazé-lo em ciéncias naturais.
(LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 35).

E s&o, justamente, as inclinagdes, percepcdes, preferéncias, visdbes do mundo
relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem de Historia que buscamos em nossos
sujeitos.

Entendemos que os sujeitos, e suas praticas pedagdgicas, enquanto professores de
Historia dos anos finais do Ensino Fundamental inserem-se na complexidade do real. Para
analisa-los nesse contexto, tendo-se em vista as reflexdes que fazem sobre a sua pratica e seus

resultados, a pesquisa qualitativa é a que melhor instrumentaliza o pesquisador.

3.2. Instrumentos para a recolha de dados

A recolha de dados para este estudo ocorreu via dois procedimentos complementares a
recolha efetivada via pesquisa bibliografica e analise documental: o questionario e a entrevista
reflexiva.

No primeiro encontro com os professores a pesquisadora apresentou-se, explicou 0s
objetivos da pesquisa e foi trabalhado o questionario (APENDICE A) a ser respondido,
entremeado por comentarios, e entregue de imediato. Num segundo encontro, ocorreu a
entrevista orientada por questdes disparadoras. (APENDICE B).

O questionario, aplicado no primeiro encontro, composto por 9 questdes objetivas
(APENDICE A), ajudou na caracterizacio dos sujeitos da pesquisa. Assim, foi possivel
levantar dados como: nome, idade, escola onde leciona, formag&o inicial e pos-graduacéo,
tempo de formacdo e servigco, segmento em que atuam e programa utilizado no ensino de
Histdria. Organizamos as informacdes em graficos, para melhor visualizagdo. Em seguida, séo

analisados os dados.



Grafico 1. Professores contatados
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa de campo.

Gréfico 2. Idade dos professores.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa de campo.



Graéfico 3. Formacéo dos professores - pds-graduacéo.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa de campo.

Gréfico 4. Tempo de servico dos professores (anos), 2013.

Tempo de servico dos professores
entrevistados (anos)

24
25 4 =
20 17

16

15

) 5 ® tempo de servigo
10 1~ .
5 1

.l/ /f

= T T T T Ifr

1 2 3 4 5

Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa de campo.

79



80

Grafico 5. Segmento de atuacdo dos professores, 2013.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa de campo.

3.2.1 Os sujeitos pesquisados

Os sujeitos pesquisados neste trabalho sdo professores de Historia dos anos finais do
Ensino Fundamental que trabalham nas escolas particulares da cidade de Séo Paulo,
denominadas nesse trabalho como E1, E2 e E3. A escolha desse grupo deu-se pelas
caracteristicas que os marcam tais como formacdo, experiéncia na rede privada e pela
disposicao por parte deles em participar da pesquisa.

Estes professores sdo denominados pela letra P maiuscula, acompanhada de um
nimero. Dos quinze professores contatados, total de docentes de Historia das trés escolas
investigadas, tivemos o retorno de cinco deles, representando um terco de respondentes ao
primeiro questionario. A adesdo mais ampla se efetivou por meio de entrevistas aprofundadas,
especificamente, com trés professores.

Considerando os 5 professores citados, a numeracgdo apresenta-se da seguinte forma:
P1, P2, P3, P4 e P5. Ressalta-se nesta investigacdo, a garantia do sigilo quanto a identidade
dos entrevistados. Sublinha-se que pelo aprofundamento das respostas obtidas, 0 numero de
sujeitos se coaduna ao instrumento de coleta de dados optado - a entrevista reflexiva.

Constatamos que os professores possuem experiéncia na rede publica, além da rede

particular de ensino, pos-graduacdo, nivel mestrado. A maioria estd entre a populacéo
masculina e os que tém maior tempo de profisséo.
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Percebe-se pelos dados, que a faixa etaria dos professores contatados varia entre 28 a
45 anos de idade, com tempo de formacdo bem variado, entre 4 e 23 anos. Quanto ao tempo
de profissdo também héa grande variacao, entre 6 e 23 anos de atividade profissional.

Na escola E1, conseguimos o contato direto com a professora que, prontamente se
disponibilizou para responder 0 questionario e para participar da entrevista reflexiva.
Interessou-se pelo tema da pesquisa e, neste primeiro encontro ficamos por mais de uma hora
conversando sobre a educacdo na contemporaneidade, as aulas, o trabalho escolar, a
necessidade, cada vez maior, de estimular os alunos e, ainda, as novas tecnologias. Questfes
de reflexdo, quase que cotidianamente. Pode-se perceber a preocupagéo da professora quando
exp0Oe algumas de suas dificuldades:

“Estamos num periodo de inumeras inovagoes tecnologicas e para motivar
o trabalho escolar, temos de assimilar ferramentas tecnolégicas na sala de
aula. [...] A principal dificuldade é a de trabalhar com uma geracéo que,
como sabemos, recebe estimulos tecnolégicos diferentes das geracdes
anteriores. Hoje, o aluno n&o consegue ficar 50 minutos ouvindo uma aula
expositiva”. (E1, P3).

Na escola E2, o contato foi por meio do coordenador da area de Histéria. Uma
professora de Historia nos apresentou. Trocamos alguns e-mails, por meio dos quais
formalizamos o pedido para fazer contato com os professores de Histéria da instituicéo.
Informamos o tema da pesquisa e como ela se organizaria. Em resposta, ele nos avisou que
conversaria com seus professores e, se eles concordassem, marcariamos uma reunido para o
primeiro encontro. Diante da concordancia de quatro professores, agendamos a reuniao.

Quando chegamos a escola, os professores estavam em uma reunido de area. O
coordenador os avisou, trés deles foram para outra sala conosco e justificaram a auséncia de
uma das professoras. Conversamos com eles sobre a pesquisa e a semelhanca do que ocorreu
com os professores da Escola anterior, com auxilio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido -TECLE - (APENDICE C), explicamos que n3o seriam identificados na pesquisa,
e teriam acesso a ela sempre que assim o desejassem. De comum acordo, entregamos 0
primeiro questionario a cada professor, o qual foi imediatamente preenchido entremeado por
comentarios. Combinamos as datas dos proximos encontros para as entrevistas aprofundadas
com cada um..

Quanto aos professores que responderam o questiondrio e ndo compareceram a
pesquisa, trocamos diversos e-mails. Um deles chegou a marcar conosco no colégio, mas nao

compareceu. Depois de um tempo, entendemos que eles ndo estavam dispostos a falar sobre a
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sua pratica ou a sua vida profissional. Tratam-se dos professores por nés denominados P4 e
P5.

Em nosso entendimento, a recusa dos professores em participar da pesquisa pode ser
consequéncia de diversos fatores; um deles, certamente, 0 excesso de atividades. Dos
professores que iniciaram o processo e ndo continuaram até o final, ndo teremos a chance de
saber os motivos. Contudo, P4 e P5, nos intriga, justamente porque, em nosso primeiro
encontro, discorreram sobre temas relacionados a pesquisa e mostraram disposicdo de
aprofundar a tematica enunciada, chegando a marcar encontros com a pesquisadora. P4
marcou dois encontros, mas depois desistiu, sem dar satisfacdo. P5 chegou a marcar um
encontro na escola e ndo compareceu, deixando a pesquisadora esperando por duas horas
seguidas. Conversamos por e-mail, a professora se dispds a nos reencontrar para
aprofundamento tematico, mas também desistiu, sem dar satisfacdo.

Ao buscar explicacfes sobre esse movimento de adesé@o e recusa demonstrado pelos
professores, encontramos em Giroux (1988) a reflexdo que permitiu ampliar nossa
compreensdo. Segundo esse autor, hd muito tempo, o professor tem sido colocado em uma
situacdo de dependéncia e subordinacdo no espaco da escola. Esse processo se inicia na sua
formagdo - influenciada pela racionalidade técnica - e se reforga nos relacionamentos das
esferas de poder da escola com sua pratica pedagdgica. Visto como um executor de tarefas
instrumentais dentro da escola, sua experiéncia pratica ndo é levada em consideracao, pois sdo
entendidas como formas limitadoras do conhecimento. O professor como um “técnico
especializado, é parte de um problema maior dentro das sociedades ocidentais.” (p. 9)

Para Giroux (1988, p. 14) os professores nem sempre sdao vistos como “pessoas
criativas e dotadas de imaginacdo, que podem transcender a ideologia dos métodos e meios a
fim de avaliar criticamente a propdsito do discurso e da pratica em educacdo”. A mensagem
oculta que transita na dicotomia entre teoria e pratica presentes na logica da racionalidade
técnica € evitar que os docentes participem criticamente da producdo e avaliacdo dos

curriculos escolares. Esse autor esclarece que:

[...] uma consequéncia disso esta no fato de que s&o subtraidas, da influéncia
coletiva dos professores, as decisdes e as questdes sobre 0s seguintes temas:
0 que vale como conhecimento, o que é importante ensinar, a forma como se
julga o objetivo e a natureza do ensino, a forma como se vé o papel da escola
na sociedade e a consequente compreensdo dos interesses sociais e culturais
que modelam todos os niveis da escola. (GIROUX, p. 16, 1988).
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Observamos que ja em 1988, Giroux detectava questdes que permanecem ainda em
2014 e, que poderiam influenciar a ndo participacdo de professores em pesquisas que visam
investigar a sua vida profissional, a sua pratica docente.

Ressalta ainda, a respeito das estruturas do conhecimento, que entre as exigéncias

feitas pelas escolas burocratizadas esta,

[...] que o conhecimento seja estratificado em varios niveis de status ou
prestigio; que o conhecimento baseado na experiéncia concreta seja
tratado como de menor status, mas que o conhecimento expresso em
principios abstratos e generalizados sejam considerados como tendo alto
status. (WAKE, 1979, p. 16 apud GIROUX, 1988, p. 16).

Em nosso entender, talvez esse seja 0 contexto que justifica o movimento dos
professores entre a aceitacdo e a recusa. A consideravel perda do poder dos professores em
relacdo a percepc¢do de seu papel na pratica escolar, e na reflexdo sobre essa pratica, faz com
que ele mesmo se desvalorize.

O que chama a atencdo, e que nos levou a fazer essa relacéo, foi o fato do movimento
de aceitacdo e recusa a participacdo na pesquisa incidir, justamente, sobre aqueles professores
gue ndo tém pos-graduacdo. Todos os contatados com curso de pds-graduacdo aderiram a
entrevista aprofundada.

P4 tem 4 anos de experiéncia em sala de aula, formacgdo em bacharelado e licenciatura,
e da aulas também na Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. P5 é formada em
Ciéncias Sociais e ndo em Histdria. Contudo, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
reconhece como apto a atuar na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, qualquer
profissional com esta licenciatura.*®

Por meio das informac@es coletadas no questionario trabalhado no primeiro encontro
foi possivel perceber certa incoeréncia na resposta de P5 que informou ter 5 anos de formacao
académica e 16 anos de tempo de trabalho como professor.

O contato com o professor da escola denominada E3 se deu por meio da diretora, a
guem tambeém fomos apresentadas por uma professora de Historia. Ela conversou com o0s
professores da instituicdo e ambos a autorizaram a nos enviar o endereco do e-mail Contudo,
embora tenhamos tentado inimeras vezes, somente um professor, a quem denominamos P3,
respondeu e se dispds a participar da pesquisa. Marcamos um horéario e fomos até a escola.

Em um mesmo dia, a pedido do professor, ele preencheu o questionario 1 e nos concedeu a

49 http://sejaumprofessor.mec.gov.br/internas.php?area=como&id=licenciaturas#historia
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entrevista aprofundada. Conversamos bastante sobre as novas tendéncias da historiografia e
ele demonstrou proximidade com a Historia Social e Cultural, apresentadas no Quadrol.

Acredita que o ideal é ...

“[...] aprender Historia por diversas linguagens, por meio de diversas
fontes, diferentemente do que se fazia antes, na época da Histéria
econbmica, marxista. Hoje temos uma gama de fontes e a propria Historia
politica é vista a partir das musicas, a Historia da ditadura, a partir dos
protestos”. (E3, P2).

Mostrou-se interessado no tema da pesquisa e também estava bem solidario com a
pesquisadora justificando que, ele e sua esposa valorizam o trabalho intelectual e que havia
defendido sua dissertacdo ha pouco tempo, em 2011.

“Interessante o tema da sua pesquisa. Vocé resolveu ir para a educacao, é?
Eu fiz 0 mestrado em economia na Unicamp e a minha esposa me deu a
maior forga. Terminei em 2011. Acho que a gente tem de estudar, tem de
investir na formagdo. Mas ndo é facil, embora eu pretenda sempre investir
na minha formag&o. Agora é a vez dela”. (E3, P2).

Dentre os professores entrevistados, 0 P2 comentou sobre como o material didatico foi

capaz de modificar a sua pratica.

“O material [...] tem muitas linguagens, muitos instrumentos né? Na aula de
ditadura, em que numa charge esta escrito em cima o slogan da ditadura:
“Brasil ame-0 oU deixe-o” e mostra um sujeito chutando alguém para fora
do Brasil. A mesma mensagem? Que critica tem em cada um? Ent&o, o
material move muito estes instrumentos de época, possibilitando que o aluno
consiga ter acesso ao problema da época, por instrumentos da época.
Exemplo, muitas capas de jornal, [...] - “Este jornal é de que tendéncia?
Esta criticando a ditadura ou ele esta fazendo apologia, fortalecendo?’|...]
Traz musicas do Chico, Caetano, Gil, por exemplo, e propde que trabalhe
com eles; grifamos as palavras que tem sentido dubio, porque aquela
palavra tem um sentido de critica a ditadura. Um material legal, aprendi
com ele. Antes eu dava aulas em que eu ndo perguntava nada para eles
[alunos]. Aprendi a dar aula em cursinho e quando cheguei no Fundamental
era s6 “cuspe e giz'; me matava e chegava na prova, o resultado era
horrivel”. (E3, P2).

Todos os professores sujeitos da pesquisa tomaram ciéncia e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE -, exigido pelo Comité de Etica da PUCSP.
A maioria deles é formada em Histdria, em importantes instituicbes de ensino,

reconhecidas nacional e internacionalmente. Dos trés professores que apresentam pos-

graduacdo, somente um optou por Histdria. Dos outros dois, um pds-graduou-se em economia
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e outro em educacdo. Embora existam professores com poés-graduacdo, ndo encontramos
nenhuma participacdo em programas de formagdo permanente, entendida aqui tal como
defendida por Imbernén (2009). O autor defende que h& elementos muito importantes na
pratica da formacdo permanente do professorado que precisam ser colocados em acdo nas

politicas e nas praticas de formacdo. Dentre elas,

- a reflexdo sobre a pratica num contexto determinado;

- a criacdo de redes de inovacdo, comunidades de pratica, formativas e
comunicacao entre professorado;

- a possibilidade de maior autonomia na formagdo com a intervencéo direta
do professorado.

- [...] potencializar uma formacdo que seja capaz de estabelecer espacos de
reflexdo e participacdo para os que “aprendam” (mais aprendizagem do que
ensino na formagdo) com a reflexdo e a andlise das situagdes problematicas
dos centros e que partam das necessidades democraticas (sentidas) do
coletivo para estabelecer um novo processo formativo que possibilite o
estudo da vida na aula e no centro, os projetos de mudanca, o trabalho
colaborativo como desenvolvimento fundamental da instituicdo educativa e
do professorado. (IMBERNON, 2009, p. 39-40).

No primeiro questionario trabalhado, o item 5 apresenta uma selecdo de possibilidades
de cursos que poderiam ter sido feitos pelos professores, apds a formacéo inicial. Dentre 0s
itens, o professor poderia optar por: capacitacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializacéo,
MBA, mestrado, doutorado e outros. Também, pergunta-se sobre a instituicdo onde cursou, a
duracdo e o ano de conclusdo do curso. Um dos objetivos era o de detectar se havia algum
tipo de trabalho com formagdo continuada sendo desenvolvido. Ao analisar as respostas
pudemos constatar que n&o, ja que os cursos apontados foram mestrado e MBA. E possivel
gue ainda se tenha como pressuposto - tanto por parte da instituicdo quanto dos professores -
que a aprendizagem do trabalho “passa por uma escolarizagdo mais ou menos longa, cuja
funcdo é fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos tedricos e técnicos que oS
preparem para o trabalho”. (TARDIF, 2012, p. 57).

P1, ao falar do seu mestrado, explica que:

“[...] eu fui para a academia muito menos pensando em fazer pesquisa
histérica pura para se encerrar nela mesma, e muito mais para trazer a
discussdo em sala de aula. [...] Eu fui como professor de historia. Inclusive
as pessoas falam assim, porque vocé ndo foi para a area de educacdo? N&o,
porque eu sou historiador. Ndo fui para a area de educacdo e fazer
pedagogia, fazer mestrado em pedagogia porque sou professor de Historia.
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Eu vim discutir historia pra depois poder, em sala de aula, tratar com meus
alunos de historia”. (P1, E2).

Pudemos constatar que o professor P1 tinha desistido do mestrado, mas a
Universidade X* o chamou, dando-lhe uma segunda chance para concluir o curso e defender
a dissertacdo. Podendo contar com uma licenga da escola E2, ndo remunerada, ele resolveu,

com muita garra, reassumir o mestrado, concluido em 2001.:

“Meu filho peguenininho tinha acabado de nascer, uma zona. Minha mulher
viajando... um caos. Dai eu falei com a direcdo daqui (da escola) e falei que
ia defender e pedi seis meses de licenga sem remuneragdo. Consegui, vendi
meu carro [...]". (P1, E2).

H& um esforco por parte do professor, um intenso investimento - financeiro,
emocional e de tempo - em sua formacdo. N&o se trata apenas de uma vaidade ou de
diletantismo. P1 conta que o seu esforco como professor causava estranheza em alguns que

valorizavam a vida académica e desvalorizavam a pratica.

“Entdo tinha uma fala: vocé da aula? ’ - do pessoal da Universidade X,
ninguém dava aula. Em primeiro lugar eu tenho que me sustentar,[...] a
bolsa [...] tenho filho pequeno, dou aula no estado, enfim, e segundo, porque
eu sou professor de historia, é minha profissdo. E engracado, porque as
pessoas fazem mestrado pensando s6 na carreira académica, mas nunca
associando o trabalho da universidade com a pratica da sala de aula” (P1,
E2).

A visdo que perpassa a relacdo teoria e pratica, expressa no relato do professor, é
explicada por uma divisdo comum na educagdo que separa os “tedricos” dos “praticos”, pois a
pratica € compreendida como um conjunto de ac¢des individuais, ligada a habilidade de
pessoas concretas, “aquele que nos faz pressupor que as destrezas estdo delimitadas em uma
técnica especifica isolada do contexto e da cultura em cujo interior foi construida e continua a
ser modelada”. (SACRISTAN, 1999, p. 95).

Sacristan (1999) ao apontar esta constatacdo afirma ainda, que tendencialmente, sdo

reduzidas as relagdes entre os dois...

[...] como se se fizesse a cada um deles possuidor de todo contetdo que cabe
em cada um dos termos da polaridade teoria-pratica: a pratica é o que fazem
os professores, a teoria é o que fazem os filésofos, os pensadores e os
pesquisadores da educacdo. (SACRISTAN, 1999, p. 21).

50 Uma universidade publica do interior de Sdo Paulo, com reconhecimento nacional e internacional.
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O professor P1, ao contestar “0 pessoal da Universidade X” ja percebera, no exercicio
de sua profissdo, que essa separacao é equivocada. Ele reconhece a importancia em associar o
trabalho desenvolvido na universidade a pratica da sala de aula. O que o professor constituiu
como um saber particular pode ser conferido no que explica Sacristan, ao fazer a critica a

dicotomia entre teoria e prética.

Essa suposicdo [da polaridade teoria-pratica] é claramente errénea: nem 0s
primeiros sdo donos ou criadores de toda a pratica, nem os segundos o séo de
todo o conhecimento que orienta a educacdo. (SACRISTAN, 1999, p. 21).

Embora tenhamos constatado que nenhum dos professores apresenta a experiéncia
com formacéo permanente, nos casos de P1 e P2, a percepcao deles é a de que o fato de terem
ampliado a sua formacgdo, buscado aperfeicoamento, colaborou com a sua pratica. Os
professores P1 e P2 relataram que o mestrado fez diferenca na sua atuacdo em sala de aula.

“[...] quando eu fiz 0 mestrado, na Universidade X com todas as disciplinas,
enfim, discutindo todas as historiografias referentes ao tema que eu tratava
e tal, me senti muito mais munido de discussao tedrica pra atuar em sala de
aula. Pois é, entdo, por exemplo, quando eu comecei a discutir a micro
historia, que eu ndo tinha feito esta discussdo na graduacgdo, porque eu me
formei nos anos 90, eu fiquei encantado e trouxe isso para a sala de aula
[..]”.(P1, E2).

“[...] depois que eu fiz 0 mestrado em economia nunca mais dei a mesma
aula sobre o Convénio de Taubaté®. Hoje é completamente diferente! A
minha visdo e as minhas aulas, sobre esse assunto, mudaram”. (P2, E3).

J& a professora P3 (E1), ndo concorda que a pds-graduacao tivesse mudado alguma
coisa em sua pratica. Tendo concluido a sua dissertacdo em uma importante instituicdo

estadual, em S&o Paulo, na area de Educacéo, ela afirma categoricamente:

“[...] eu sinto muito, mas o mestrado ndo mudou nada nas minhas aulas”.
(P3, E1).

Sobre esse fendmeno, Sacristdn explica que o conhecimento cientifico pode ndo
contribuir diretamente na pratica educativa. Para que isso ocorra, segundo o autor, é preciso

que a teoria seja transformada em um instrumento do pensamento auxiliando o professor a

51 O Convénio de Taubaté é chamado dessa forma por ter sido celebrado nessa cidade paulista. Trata-se de um
acordo assinado em 1906 entre os Estados de Sdo Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro com o proposito de
garantir a renda da cafeicultura. Este acordo estava inserido no contexto de baixa do preco do café no mercado
internacional devido ao excedente de producéo, dentre outros fatores. (FAUSTO, 1996, p. 266).
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diagnosticar, a desvendar e fazer a critica. Também em uma ferramenta que o ajude na
“reflexdo retrospectiva” sobre as praticas e na “projecdo prospectiva de agdes”.
(SACRISTAN, 1999, p. 117).

Mesmo que o mestrado, efetivamente, tenha mudado a pratica de alguns professores,
o problema da formacdo docente persiste. A dicotomia entre teoria e pratica é que cria
abismos. A pratica, sob a luz da teoria, pode ser aprimorada e,

[...] amplia perspectivas e aprimora a racionalidade imperfeita que nos
orienta, pode destruir erros e preconceitos, liberando o conhecimento pessoal
da determinacdo contextual e local; mas pode também deslegitimar e até
destruir, a sabedoria Gtil do senso comum, valida para avaliar situagdes, bem
como decisdes nas acdes educativas. (SACRISTAN, 1999, p. p. 118).

A entrevista reflexiva também foi assumida como procedimento da pesquisa
qualitativa. Entendemos que por meio dessa técnica é possivel estabelecer uma relacdo com o
entrevistado que vai além da entrevista pura e simples. Szymanski (2011) explica que este
tipo de entrevista, ao exigir a organizacéo das ideias e do pensamento para que a narrativa e 0
dialogo organizado ocorram, é capaz de produzir um complexo intercambio de significados e
emoc0des entre os interlocutores que aciona um importante processo de reflexdo. No processo

de reflexdo novos significados podem ser produzidos.

Esse processo interativo complexo tem um carater reflexivo, num
intercambio continuo entre os significados e o sistema de crencas e valores,
perpassados pelas emocOes e sentimentos dos protagonistas. Conforme a
interacdo que se estabelece entre entrevistador e entrevistado, tem-se um
conhecimento organizado de forma especifica; percebe-se, a partir dai, a
participacdo de ambos no resultado final [...], o significado é construido na
interacdo. (SZYMANSKI, 2011, p. 14).

Outro aspecto a ser salientado a respeito da entrevista reflexiva como técnica, é o fato
dela proporcionar condicéo de horizontalidade entre entrevistador e entrevistado, contornando
algumas dificuldades inerentes a uma situacdo de interacdo humana. A autora propde o
respeito pelo saber da experiéncia do entrevistado e a igualdade de poder na relacdo que deve
se instaurar pelo didlogo, cuidados devidamente observados. O pressuposto € o de que todo

saber vale um saber. (SZYMANSKI, 2011). >

52 Szymanski (2011) chama a atengdo para as condicdes psicossociais presentes nas situacdes que chama de face
a face e as dificuldades decorrentes desse fato: jogo de interesses, medos, interesses pessoais, etc.
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Foi na consideracdo da entrevista como um encontro interpessoal no qual é
incluida a subjetividade dos protagonistas, podendo se constituir um
momento de constru¢do de um novo conhecimento, nos limites da
representatividade da fala e na busca de uma horizontalidade nas relacdes de
poder, que se delineou esta proposta de entrevista, a qual chamamos de
reflexiva, tanto porque leva em conta a recorréncia de significados durante
gualquer ato comunicativo quanto pela busca de horizontalidade.
(SZYMANSKI, 2011, p. 15).

As entrevistas com os professores se organizaram de forma ndo estruturada. Assim,
mais flexivel, possibilitou circunscrever percepcdes e sentimentos em relacdo a praticas em
aulas de Historia nos anos finais do Ensino Fundamental. Optamos por este tipo de entrevista

por acreditar que esta,

[...] possibilita um contato mais intimo entre o entrevistador e o
entrevistado, favorecendo assim a exploracdo em profundidade de seus
saberes, bem como de suas representagdes, de suas crencas e valores.
(LAVILLE, 1999, p. 189).

Preparamos um questionario prévio, um rol de perguntas relacionadas a hipétese e aos
objetivos da pesquisa, para apoiar a pesquisadora durante a entrevista com o0s professores
(APENDICE B). Contudo, respeitando os principios da pesquisa, perguntas emergiram em
funcdo das respostas do interlocutor as questdes disparadoras.

Para cada tema, ele [0 pesquisador] prepara uma pergunta a fim de comecar
a entrevista, para logo seguir o interlocutor em seu terreno, improvisando
entdo suas intervengdes em funcéo do desenrolar das interagdes. (LAVILLE,
1999, p. 189).

Assim, as entrevistas transcorreram em um clima de partilha. Ora o pesquisador
mantinha o controle da entrevista apresentando as questdes previamente preparadas, ora
incentivava o entrevistado a se expressar livremente.

As entrevistas foram registradas em um gravador e transcritas cuidadosamente para
que se pudesse fazer a andlise dos dados coletados. As entrevistas com 0s professores de
Histdria, dos anos finais do Ensino Fundamental, sujeitos desse trabalho, aconteceram em
trés escolas particulares da capital paulista. Estas escolas constituiram-se no cenario da

pesquisa.
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3.2.2 O cenario da pesquisa

Com a intencdo de preservar a identidade das instituicdes pesquisadas, as escolas aqui
sdo denominadas E1, E2 e E3. Todas fazem parte da rede particular de ensino, e atendem
alunos de diferentes bairros da cidade de S&o Paulo. Assim, podemos dizer que entre elas ha
elementos que se entrecruzam e outros que as diferenciam dando riqueza para a nossa
pesquisa.

As trés escolas pesquisadas estdo inseridas em um contexto social e econdmico, mais
ou menos semelhantes e, por serem da rede particular, tm caracteristicas comuns que
justificam a nossa escolha. As trés escolas tém se posicionado frente a sociedade paulistana
com o objetivo de formar cidadaos responsaveis e intelectuais capazes de entrar nas melhores
universidades do pais ha mais de 70 anos. Destacam-se pela infraestrutura que oferecem aos
seus alunos, além de se apresentarem como tendo proposta pedagdgica consistente e, parece-
nos, atual, afinada com as necessidades do século XXI.

O Colégio E1, localizado no bairro Paraiso, zona centro-sul de Séo Paulo, atende cerca
de 2700 alunos entre os anos finais do Ensino fundamental e Ensino Médio. Funcionando
desde 1944, hoje € reconhecido - dentro e fora da cidade - como uma das escolas de
exceléncia. Segundo a professora P3, a expectativa de muitos pais de alunos dessa escola é a
de que seus filhos tenham uma excelente formacéo e ingressem naquelas universidades que

consideram as melhores do pais.

“Aqui na escola tem mae e pai que desde o sexto ano ja fala em vestibular.
Tive um aluno cuja mée ja tinha programado toda a trajetoria do filho:
entraria em Harvard e seria médico. Isso ndo é incomum. Tem familia que
vem de outro estado. Uma parte muda pra S&o Paulo sé pra trazer o filho e
coloca-lo aqui na escola. Ai fica todo mundo se sacrificando, pai de um
lado, mée de outro; muitas vezes a vO vem dar uma forca e deixa o avd
sozinho na terra natal [...]. A justificativa é: l& na minha cidade ele nédo
conseguiria fazer um bom curso para passar no vestibular. 1sso porque o
aluno esta entrando no Ensino Fundamental! ” ( P3, E1).

O espaco fisico comporta quatro andares, muitas escadas, 69 salas de aula, secretaria,
sala dos professores, laboratdrios e outros espagos que sofrem reformas ao longo do tempo e
em fungdo do crescimento da demanda. Por meio das salas de aula compostas por fileiras
duplas e carteiras fixas no chao, impedindo qualquer mobilidade para o aluno e a presenca de
infraestrutura como um teldo, um computador de nova geracdo e um aparelho de AplleTv em
cada sala para garantir o uso de tablet, percebe-se nitidamente a convivéncia entre o

tradicional e a modernidade tecnoldgica.
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Grande parte dos professores dessa escola tem pds-graduacao - mestrado ou doutorado
- dentro e fora do pais, e muitos deles os tem gracas ao incentivo financeiro da mantenedora.
Da mesma forma, alguns deles séo convidados a participar de Feiras e Congressos nacionais e
internacionais. Segundo uma professora de Histdria dessa instituicdo, entrevistada, 0s

investimentos ainda sdo mais intensos nas areas de ciéncias e tecnologia.

“Na area de Histdria nds ndo temos um projeto que envolva tecnologia.
Acho que aqui o investimento é mesmo nessas areas. Ciéncias [0S
professores de ciéncias] manda bem, porque estad sempre viajando [para
fora do pais] e apresentando muitas coisas, mas sempre associado a
tecnologia. Histdria ndo tem como fazer isso . (P3,E1).

Com relacdo a sua acdo dentro da escola, a professora declara que se sente livre para
criar novas estratégias de ensino. E cria sempre que é possivel, mesmo que tenha de sair do
que esta previsto. Embora também admita que abandonar a programacao nao é uma opgéao.

Ela sé lamenta a falta de tempo para maiores investimentos ja que, por questbes financeiras,

“[...] tenho um niimero de aulas considerdvel, o que torna minhas atividades
extremamente cansativas . (P3, E1).

O colégio E2, localizado no bairro Vila Mariana, zona Sul de Sao Paulo, funciona
desde 1858. Atende cerca de 3800 alunos desde a Educacdo infantil até o Ensino Médio e
conta com laboratérios de Ciéncias Naturais, robotica, redacdo e linguas estrangeiras
modernas. O prédio do Colégio preserva grande parte da arquitetura de sua fundacdo e suas
instalagbes sdo de grandes dimensdes contando com bibliotecas, anfiteatros, ginasio
poliesportivo dentre outros. H4, cerca de 122 salas de aula e o professor durante a entrevista
chegou a comentar que em 2013 havia 10 salas s6 de 6° ano.

Muitos dos professores tém pds-graduacdo - mestrado e doutorado - e fazem reunifes
periddicas para discutir o que consideram, no momento, relevante para a area. O professor
entrevistado contou que segue o programa de Historia determinado pela instituicdo, mas tem
total liberdade para trabalhar os conteldos, escolhendo as estratégias de ensino que os alunos
vao aproveitar melhor o que caracteriza, curiosamente, a coexisténcia do curriculo

apresentado aos professores e do curriculo em acéo:

“Mesopotamia e Egito sdo temas &ridos; temporalmente distantes do
universo deles [alunos]. Falo sobre os rios e como aqueles povos se
relacionavam com eles. Dai eu falo: entdo ta: agora vamos falar um
pouquinho sobre como estdo os rios hoje? Para ver como estabelecemos a
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relacdo aqui na nossa cidade como 0s nossos rios? Tenho total liberdade
para trabalhar o conteudo”. (P1, E2).

O colégio E3, localizado no bairro Vila Formosa, zona Leste de S&o Paulo, foi
fundado em 1972. Também atende alunos desde a Educagdo infantil até o Ensino Médio.
Hoje é reconhecido no bairro como uma escola de exceléncia, principalmente porque muitos
de seus alunos - filhos de comerciantes e pequenos empresarios da regido que, dentre eles,
muitos ndo tém formacéo superior - conseguem bons resultados nos exames vestibulares.

A expectativa dos pais dos alunos é a de que seus filhos tenham uma formacao
excelente, além de ingressarem em boas universidades. Segundo um dos professores
entrevistados, os pais valorizam o estudo e, por isso, 0 professor. Passam esses valores para

seus filhos que se envolvem com as propostas em sala de aula.

“E bom dar aula nessa escola porque os alunos s&o respeitosos. Vém de
familia que valoriza o estudo. Muitos estudaram até o Médio ou fizeram
escola técnica e querem que seus filhos vao para a faculdade. Os pais
respeitam o0s professores porque acreditam que eles sabem das coisas e
podem ajudar os seus filhos a serem melhores. As criangas tém vida em
familia, sdo mais disciplinadas, fazem licdo. Quase nao tenho problemas
com indisciplina”. (E3, P2).

A estrutura do Colégio esta distribuida em quatro prédios. Dentre eles ha ginasio de
esportes, bibliotecas, centro de convivéncia, auditorio, laboratério de informética e sala de
artes. Na escola ha professores com pés-graduacdo - mestrado e doutorado.

A escola adota um Sistema de Ensino que determina o programa do curso, a sequéncia
da matéria, sua distribuicdo no tempo e nas séries. As avaliacbes bimestrais sdo preparadas
pelos professores e, embora eles recebam subsidios para prepara-las, tém total liberdade para
utilizar as questdes que eles mesmos preparam. No entanto, uma vez por ano todos os alunos
sdo submetidos a uma prova multidisciplina de multipla escolha, preparadas pelo Sistema de
Ensino. Estas, aplicadas no terceiro bimestre, ndo sdo controladas pelo professor.

Ao longo da entrevista o professor dessa escola demonstrou absoluta tranquilidade ao
trabalhar com o Sistema de Ensino. O conteddo do programa de Histdria, conforme sera
apresentado na andlise dos dados, no capitulo 1V, é modelado pelo professor. Novamente
percebemos a coexisténcia entre o curriculo apresentado aos professores e o curriculo em
acao.

Ao analisar os programas de Historia que as trés escolas, cenario desta pesquisa,
apresentam, foi possivel perceber que os contetdos historicos escolares ainda sdo organizados

pela cronologia baseada nos marcos da histdria europeia e integrados aos fatos e marcos da
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historia do Brasil. Ou seja, ainda correspondem, em parte, a tradicional Historia cronoldgica
linear, j& discutida no Capitulo 2.

Para que nossas colocacdes sejam melhor compreendidas, apresentamos a seguir uma
linha do tempo com a divisdo tradicional da Histdria, baseada em grandes marcos da historia

europeia - Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporéanea.

Figura 1. Linha de tempo com marcos da historia europeia.

LINHA DO TEMPO COM 05 MARCOS EUROPEUS

Antiguidade Idade Média Idade Moderna Idade Contemporanea
I e ——— |
4.000 a.c OrientaliOciedental 476 1453 1500 1780
invengéo Revolugéo
da escrita Francesa
Chegada dos
portugueses

ao Brasil

Fonte: Produzida pela pesquisadora.

A seguir, apresentamos cinco quadros com a organizacdo dos conteudos histéricos
escolares de cada uma das escolas que foram cenario de nossa pesquisa e que nesse trabalho
sdo denominadas E1, E2 e E3. As informagdes aparecem tal como fornecidas pelos
professores durante as entrevistas. Contudo, ao lado do quadro, apresentamos os marcos da
historia europeia e a cronologia correspondente. O titulo de cada quadro indica a escola e a

série que corresponde ao professor entrevistado.

Quadro 2. Programa de Curso - 8° ano, 2013.

Escola E1 (P3) - Programa de curso - 8° ano

Idade Moderna | Século | Os primeiros habitantes da América
XV

Século | Os primeiros habitantes do Brasil
XV

Século | O inicio da colonizagéao
XVI
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Séculos | Brasil colbnia

XVl ao
XVIHI
Idade Século | Transformagbes na Europa - iluminismo, revolucdo francesa, revolugdo
Contemporanea | XVII | industrial.

Século | O século XVIII: ouro e transformagdes no Brasil
XVIHI

Século | A crise do Antigo Regime europeu: as revolucdes
XVIHI
e XIX

Século | A crise do Sistema Colonial
XIX

Século | O processo de independéncia do Brasil
XIX

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das informacdes fornecidas pela professora entrevistada.

Quadro 3. Programa de Curso - 6° ano, 2013.

Escola E2 - Quadro 3 - Programa de curso - 6° ano

Introdugdo aos estudos de Historia

Patrimonio historico e cultural

Idade
Antiga

4 mil | O processo de formagdo do Estado e das primeiras civilizagbes
a.C. As civilizagGes hidraulicas da Antiguidade Oriental
Até As civilizagBes da Antiguidade Ocidental

século V | O Legado das civilizages ocidentais para 0 mundo contemporaneo
d.C.

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das informag6es fornecidas pelo professor entrevistado.

Quadro 4. Programa de Curso - 7° ano, 2013.

Escola E3 - Quadro 4 - Programa de curso - 7° ano

Idade Média Século V| Transi¢do da Antiguidade para a Idade Média

ao XV Transicdo da Idade Média para a Modernidade

Idade Moderna | Século XV | Colonizagdo do Brasil

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das informag6es fornecidas pelo professor entrevistado.




Quadro 5. Programa de Curso - 8° ano, 2013.

Escola E2 - Quadro 5 - Programa de curso - 8° ano

Idade Moderna | Século lluminismo
XVIHI
Idade Século Revolucédo Francesa
Contemporanea | XVIII Revolugdes inglesas (Puritana e Gloriosa)
Formacao e Independéncia das Treze Col6nias
Independéncia da América espanhola
Independéncia do Haiti
Revoltas emancipacionistas no Brasil: inconfidéncia mineira, revolucéo
pernambucana e conjuragdo mineira.
Século Independéncia do Brasil
XIX Primeiro Reinado
Segundo Reinado

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das informac6es fornecidas pelo professor entrevistado.

Quadro 6. Programa de Curso - 9° ano, 2013.

Escola E3 - Quadro 6 - Programa de curso - 9° ano

Idade

contemporanea

Século
XX

Primeira Guerra Mundial

A Revolucéo Russa

O fim do regime monarquico no Brasil e a Primeira Republica

O periodo entre guerras

Tempos sombrios: ascensdo do fascismo

A Segunda Guerra Mundial

A Era Vargas

Independéncia das colonias: Africa e Asia

Brasil: um pais dividido

Governos de JK e Janio Quadros

Os sinais da crise econdmica no Brasil

Jango - do populismo a ditadura

Crise do Regime militar

Abertura politica

A redemocratizacéo

Século
XXl

Brasil atual

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das informag6es fornecidas pelo professor entrevistado.
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Ao compararmos a organizacao dos contetdos historicos com os ricos depoimentos
dos professores durante as entrevistas, pudemos verificar a distancia entre o curriculo
apresentado aos professores pela instituicdo, aqueles que ainda mantém vinculo com a
Histdria europeia, linear e cronologicamente organizada, e a pratica dos professores, que
demonstra dinamismo e rompimento com essa tradi¢cdo. Podemos dizer que, de certa forma,
pudemos “enxergar” a pratica docente modelando o curriculo.

Entendemos, entdo, que a contradi¢do entre os programas de curso e a forma como as
escolas se apresentam e se organizam foi um campo fertil para a nossa pesquisa, pois nos
ofereceu maiores chances de perceber a complexidade do curriculo e, sobretudo, verificar as
dimensdes da atuacdo pratica dos professores de Histéria, sujeitos da pesquisa, frente aos
saberes curriculares.

Por um lado constatamos que as praticas dos professores estdo, mesmo que em parte,
condicionadas aos contextos e normas administrativas, tradicbes e expectativas das
instituicdes onde trabalham. Por outro lado, verificamos que ha na esséncia da profissdo uma
margem de autonomia e de imprevisibilidade que garante a eles a possibilidade de moldar o

curriculo, vivenciando um curriculo real.



CAPITULO IV

Praticas pedagogicas dos professores de Historia dos
anos finais do Ensino Fundamental e

saberes curriculares

O que os professores ensinam é o resultado de um processo de decodificacdo
— interpretacdo, significacdo, recriacdo, reinterpretacdo, etc. — de ideias,
condigdes e praticas disponiveis na cultura, que se tornam mais ou menos
visiveis e vidveis em um contexto situacional de interagéo e intercdmbio de
significados. Ele ndo s6 intermedia os contetidos, mas sobre as pautas de
controle dos alunos nas aulas[...]. Na realidade da classe, os saberes
ensinados sdo o resultado de uma mescla de tradi¢éo e inovagdo pedagogica.
Conservacdo e inovacdo sdo a cara e a coroa da vida do saber que é
ensinado. (ACOSTA, p. 189 e 190).
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4.1. Categorias de andlise

As categorias de analise apresentadas a seguir emergiram das respostas dos

professores:

Quadro 7. Categorias de analise

Categorias de analise

Prética pedagdgica como experiéncia pessoal e social

Prética pedagdgica na relagdo com os saberes curriculares

Prética pedagdgica como geradora de saberes ou teorias da préatica

Ao analisa-las, buscamos conceitos que permitissem agrupar as informacdes.
Algumas questdes nos auxiliaram na formulacdo das categorias e delas, destacamos 0s

trechos de depoimentos que consideramos relevantes para a analise:

Quadro 8. A pratica pedagbgica como experiéncia pessoal e social, 2013.

Préatica pedagogica como experiéncia pessoal e social

(P1, E2) [...] H& muito tempo, desde que dou aula acho que o deslumbramento é necessario.
Quando estamos em sala de aula e conversamos com a molecada e vemos aquele
olho brilhando [...].

(P1, E2) [...] quando eu comecei a discutir a micro historia na pds-graduacgéo - e eu ndo
tinha feito esta discussao na graduacgdo porque eu me formei nos anos 90 - fiquei
encantado e trouxe isso para a sala de aula [...]. Entéo, de repente eu estava
discutindo com meus alunos [...] Robert Darnton — “Grande Massacre dos Gatos”,
pra eles entenderem a Revolugdo Francesa. E eles adoraram[...]. Discutia quest&o
dos contos infantis e como que por meio dos contos conseguimos entender o
universo mental dos camponeses do século XVIII[...].

(P3, E1) Quando a XX, minha filha, estudou aqui pude ver os dois lados. Ai eu tive pena dos
meus alunos [...].Via que ela estudava muito. Ela e as amiguinhas, |4 em casa,
rachavam de estudar, mas ficavam na média. Sofriam com isso[...] ficavam
frustradasl...]. Ah, umas provas muito dificeis e ndo tem outros recursos pro aluno
melhorar a nota, outras formas de avaliacao; tudo é centrado na prova bimestral.
Depois desse sofrimento eu revi as minhas (provas e outras atividades de
avaliacao)[...]. Se bem que aqui ndo € possivel atribuir muita nota a qualquer tipo
de avaliacdo que ndo seja prova. Mas da para ajudar [...].
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P1, E2

Tem gente que fala: - vocé vai fazer a comparagéo entre as duas democracias com
0 6° ano? E eu digo - vou! E eles [alunos] conseguem [fazer a relagdo]. E eu vou te
dizer mais. Quando eu fiz essa comparac¢do no Ensino Médio, quando eu trabalhava
no Ensino Médio eu fazia essa comparagdo também, um pouco diferenciado, mas
fazia, eu tinha textos dos alunos de 6° ano que eram mais complexos do que 0s
alunos do ensino Médio. E por isso que eu estou com eles [alunos do 6° ano]. Eles
curtem, eles topam.

Fonte: organizado pela pesquisadora a partir das entrevistas com os professores.

Quadro 9. A pratica pedagdgica na relacdo com os saberes curriculares, 2013.

Pratica pedagogica na rela¢do com os saberes curriculares

P1, E2

[...] eles acharam maravilhoso. Incrivel porque o filme é sem som, sem fala. Eu ndo
sabia 0 que ia acontecer. Passei em duas sessbes. No final das contas, eles
adoraram.

P1, E2

Claro que eu vou fazendo intervencbes durante o filme. Eu meio que sou o
narrador. Nao deixo o filme rolar sozinho, eu vou narrando. Vou ajudando eles a
pensar no filme. Paro as vezes. A gente conversa e ai eu continuo. Tem uma
intervengdo constante minha ali.

P2, E1

Faco a seguinte reflexdo: o Estado era formado por cafeicultores. Quem estava 14?
Eles proprios [os cafeicultores], mas porque o Campos Salles fez o que fez? Por
que ele era cafeicultor?A resposta é ndo. Se ele deixasse os cafeicultores irem a
faléncia criaria um problema para a economia do pais que era sustentado pela
cafeicultura [...]. O raciocinio dele foi o seguinte: 1° salvar o pais, o Brasil. O bom
relacionamento com a comunidade internacional Ihe garantiria acessar os créditos
depois, aqueles que seriam fundamentais para a Convencéo de Taubaté.

P3,El

A maioria dos alunos fica alucinada. Tem uns que até acreditam por um tempinho.
Outros, ficam na duvida, me olham com aquela cara de desconfiados] ...]. Eu digo
pra eles que ja ta comprovado cientificamente que Saci existe, e que se eles ndo
viram é uma questdo de falta de oportunidade [...]. comeco toda essa histéria
porque vira uma polémica, todo mundo ri muito, vira um grande deboche, mas dela
posso puxar todos os assuntos que me interessam: fonte de informacéo; o que pode
ser considerado um documento histérico; versdes da histdria - que me ajudam
quando trabalho os relatos dos portugueses e europeus sobre os indios -, cultura
indigena, seus mitos e lendas e diversidade da populagdo indigena. Mas, ¢ uma
grande farra, dura o bimestre inteiro e eu ganho todo mundo logo no primeiro
bimestre.

P2, E3

[...] muitas aulas mal dadas foram se tornando aulas mais ou menos a medida que
fui percebendo os meus alunos. Outras se tornaram muito boas; tdo boas que até
brinco com eles: melhor prestar a atencdo porque esta é a melhor aula do ano! Ai
eles respondem com uma pergunta: - Ah, professor, qual das suas aulas ndo é a
melhor? Pr& manter o clima de satira, respondo: - E, tenho que admitir, todas séo
as melhores, porque afinal, eu é que dou essas aulas, né?

Fonte: organizado pela pesquisadora a partir das entrevistas com os professores.
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Quadro 10. A pratica pedag6gica como geradora de saberes ou teorias da pratica,2013.

Préatica pedagogica como geradora de saberes ou teorias da pratica

P1, E2

[...] Acho sim que as leituras tedricas que fiz me ajudaram a caminhar|[ ...], ndo
posso negar. Mas a prética de sala de aula € muito viva, muito dinmica. Vocé faz
algo que ndo da certo, vocé muda a estratégia; repensa.

P2, E3

Aprendi a dar aula em cursinho. Eu chegava e sé cuspia, me matava, chegava na
prova o resultado era horrivel [...]. Fui aprendendo que o resultado melhora nas
avaliagdes, sinto que as aulas em que reforco a participaco, tem resultado melhor,
pois se apropriaram do conteido quando falaram, quando leram.

P3, E1

No inicio da carreira, tive que estudar para dar aulas. Durante os anos de
faculdade n&o estudei o conteido exigido no Ensino Fundamental e Médio, mas
apenas textos académicos. Durante os dez primeiros anos de profisséo, estudei a
programacdo do vestibular. E, apesar da conhecer teorias pedagodgicas que
valorizam o desenvolvimento de habilidades, estava presa a mera transmissdo do
contetdo. A partir do dominio dessa programacéo, é que o trabalho adquiriu um
sentido mais inovador.

P1, E2

Montei um curso de xadrez e cinema. Ai escolhi dois filmes, claro, o classico O
Nome da Rosa. A diretora mandou cortar as cenas de sexo, era 7° ano e ela ficava
na porta olhando. Assim, eu cortei. Foi maravilhoso! [...] Eu curti porque as
criangas gostaram e eu também e percebi que era possivel dar aula com coisas bem
diferentes das convencionais e que eu estava aprendendo. E vou te dizer, de 14 para
c4, é s experimentacdo. Cada ano é um ano.

P1, E2

[...] é engracado isso, vocé fala, putz, eu ja tenho 20 anos de experiéncia, ndo é
possivel cara, que eu estou inseguro com isso, agora, e estou porque nao esta dando
certo. Tem que rever esse neg6cio. Deu certo para aquele grupo, mas para esse nao
esta dando, estd uma droga! Ai a gente tem que pensar em um outro jeito e refazer o
caminho ou encontrar outro e admitir que o que programamos ndo deu certo para
aquela turma. As vezes, ao longo do ano, a gente pde no automatico e vai ... ndo
pensa muito. Mas de repente, vocé comega a pensar: isso esta chato, chato, chato!
Vamos voltar a criar?

P1, E2

Quem diz que a gente ndo produz o conhecimento esta errado! A gente produz sim,
em sala de aula, com as criangas, dentro da nossa proposta de profisséo. N&o é um
conhecimento académico. Claro que preciso do conhecimento académico para me
ajudar a produzir conhecimento com as criangas, mas, € um outro conhecimento
gue a gente produz.

P1, E2

Teve um aluno que me falou: - “professor, a minha mae disse que assistiu a esse
filme na faculdade!” Eu disse: ah, é? Eu também! Mas vocé vai assistir no 6° ano. A
questdo é que eles adoram, curtem e eu ndo me sinto mal por ter feito isso. Deu
certo. Entdo é isso, a gente ndo deve subjulgar, pensar, “ah, tadinhos, eles ndo ddo
conta”. Eles ddo conta sim, mas dentro das possibilidades deles.

P2, E3

Acho que o fato de tornar as minhas aulas mais interessantes| ...] e n&o falo do que
é interessante para mim. Falo do que é mais interessantes para os alunos [...]
quero olhar o que seja interessante pra eles... o que os faz vibrar! Isso me fez
repensar o que faco. Antes eu centrava na historia econémica e nos capitulos das
musicas eu pulava. Agora, por exemplo, trabalho com eles a partir das masicas e
grifamos as palavras que podem ser trocadas por outras, mas que na verdade néo,
porque aquela palavra tem um sentido de critica a ditadura. A anélise da musica
“Calice”, é otima! “Qual o sentido do cadlice? Porque esta palavra?” Ele usa a
frase biblica: “afasta de mim este cadlice”. “Porque vinho é tinto de sangue?” Eles
vibram, da super certo, eles gostam e aprendem. O que me levou a adotar a
estratégia e nunca mais pular o capitulo!
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P1, E2 Depois do filme, dei a atividade: vocés vao escrever [...] nossa, o retorno é de textos
gigantes! Alunos que escreviam pouco, de repente[...] felizes porque tinham
conseguido escrever um monte. Mas, por qué? Tocou o moleque, ele gostou do
filme. Como ele gostou, ele quer contar; ele escreve na boa! Acho que € isso, a
gente tem que arriscar essas agoes.

P3,El Eles morrem de rir porque eu ndo fico dando bronca, sé tiro sarro da cara deles
[...] faco teatro, enceno prd mostrar como devem fazer. Crio o clima e eles
percebem que eu os respeito, profundamente. No fim me contam tudo, querem ser
meus amigos, entendem que na minha aula tém liberdade, mas como s&o
respeitados - e estdo sendo preparados para tornar-se principes - fazem questéo de
participar ativamente. Linha dura nao cola com eles.

P3,El A principal dificuldade é a de trabalhar com uma geracdo que, como sabemos,
recebe estimulos tecnoldgicos diferentes das geragdes anteriores. Hoje, o aluno ndo
consegue ficar 50 minutos ouvindo uma aula expositiva. Tenho procurado tornar a
aula mais dindmica.

P3,El Ap0s tantos anos na sala de aula, hoje tenho jogo de cintura para agir conforme as
demandas apresentadas pelos alunos. Por isso, flexibilizo o contetdo, se necessario.
Tenho utilizado nas aulas sobre Revolug&o Industrial o filme Tempos Modernos| ...]
sem dialogo, antigo, totalmente fora dos padrdes das midias do século XXI, mas tem
algo que pega. Claro que eu seleciono as cenas e lanco um desafio porque percebi
que eles gostam de desafios. Sempre lan¢o uma questdo problema no inicio da aula
e falo: - quem for espertinho e me responder no final da aula, ganha o titulo de
principe ou princesa durante um dia. E sempre uma comédia... todo mundo quer
ganhar o titulo.

Fonte: organizado pela pesquisadora a partir das entrevistas com os professores.

4.2. Interpretacédo e discusséo dos dados

Conforme ja explicitamos no referencial teérico, entendemos como pratica pedagogica
dos professores as acdes que desenvolvem de forma orientada, com o objetivo de ensinar e
educar. A partir da leitura de Sacristan (1999), pudemos compreender que ela se da de forma
multiperspectivada ja que é expressao de seres individuais e sociais. E foi com base nesse
pressuposto que procuramos ouvir os professores de Histdria das séries finais do Ensino

Fundamental.

4.2.1. Préatica como experiéncia pessoal

Levando em consideragdo o que diz Tardif (2012a, p. 38) sobre os professores
vivenciarem sua “fun¢do como uma experiéncia pessoal”, durante a pesquisa demos espago
para que expressassem seus afetos, crencas, expectativas e compreensdo sobre o mundo;
valorizamos a expressao de suas singularidades. N&o acreditamos que seja possivel separar o
individuo do seu contexto social, cultural, politico, econdmico, mas nosso objetivo foi o de

chamar a atencdo para o fato de que a profissdo ndo consiste apenas em cumprir ou executar
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uma tarefa. Tardif (2012a, p. 38) explica que os professores sdo capazes de provocar
mudangas em seu trabalho, vivenciando a “sua fungdo como uma experiéncia pessoal
construindo conhecimentos e uma cultura propria da profisséo”.

Um dos professores entrevistados, denominado nessa dissertacdo como P1, e que
trabalha na escola E2 (caracterizada no item 3.2.2.), deixa clara a relacdo entre o pessoal e 0
profissional em diversos momentos da entrevista. Ele acredita que para dar uma boa aula ndo
adianta somente o uso da técnica. E necessario um investimento que vai além disso. Envolve

0 gostar, 0 encantar-se com o olhar do outro que, nesse caso, € o dos alunos.

[...] H& muito tempo, desde que dou aula acho que o deslumbramento é
necessario. Quando estamos em sala de aula e conversamos com a
molecada e vemos aquele olho brilhandol...] (P1, E2).

Além disso, P1 (E2) diz que quando encontra algum assunto que seja encantador para
ele, o leva para a sala de aula. Nesse caso, 0 seu interesse pessoal interfere no trabalho,
mistura-se com ele, influencia diretamente na decisdo que toma sobre o que vai ser feito em
sala de aula. Nesse caso, sobre o conteldo de Histdria e na forma como vai aborda-lo, o

professor nos apresenta um exemplo:

[...] quando eu comecei a discutir a micro historia na pés-graduacgéo - e eu

ndo tinha feito esta discussdo na graduacéo porque eu me formei nos anos
90 - fiquei encantado e trouxe isso para a sala de aula [...]. Entdo, de
repente eu estava discutindo com meus alunos [...] Robert Darnton —
“Grande Massacre dos Gatos”, pra eles entenderem a Revolugdo Francesa.
E eles adoraram... Discutia questdo dos contos infantis e como que por meio
dos contos conseguimos entender o universo mental dos camponeses do
século XVIII [...] (P1, E2).

Processo parecido ocorre com P3 (escola E1, caracterizada no item 3.2.2.). Sua filha
estudou na mesma escola em que da aulas e, durante anos, ambas sofreram com alguns
professores que costumavam utilizar provas como Unico meio de avaliacdo. Além disso, elas
eram dificeis, com poucas questdes dissertativas e muitos testes. Por um lado, P3 (E1) ouvia
esses professores dizerem que 0s alunos eram pregui¢cosos, que ndo tinham estudado. Por
outro,testemunhava em casa a sua filha, bem como as amigas, estudarem intensamente
durante o bimestre e, mesmo assim, ndo conquistarem uma nota a altura do esforgo. Essa

discrepancia gerava extrema frustragéo tanto nas alunas quanto em P3 (E1).

Quando a XX, minha filha, estudou aqui pude ver os dois lados. Ai eu tive
pena dos meus alunos [...]. Via que ela estudava muito. Ela e as amiguinhas,
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la em casa, rachavam de estudar, mas ficavam na média. Sofriam com isso...
ficavam frustradas[...]. Ah, umas provas muito dificeis e ndo tem outros
recursos pro aluno melhorar a nota, outras formas de avaliacdo; tudo é
centrado na prova bimestral. Depois desse sofrimento eu revi as minhas
(provas e outras atividades de avaliacdo) ... Se bem que aqui néo € possivel
atribuir muita nota a qualquer tipo de avaliacédo que néo seja prova. Mas da
para ajudar[...]. (P3, E1).

Essa experiéncia pessoal fez com que P3 (E1) passasse a enxergar outras dimensdes
dos alunos e investisse em uma mudanga em seu préprio comportamento como educadora.
Ela conta que passou a olhar a possibilidade de ampliar as formas de avaliagdo, mesmo que a
estrutura da escola ndo desse muitas opgdes. Também repensou a producdo de suas provas,
procurando diversificar para que pudesse avaliar diferentes habilidades cognitivas. Com isso,
ela entende que melhorou a qualidade das suas provas e, consequentemente, de suas
avaliacdes.

A importancia desse fato para nosso estudo é demonstrar que a dimensdo pessoal da
professora foi capaz de modificar a sua acdo pedagdgica. Conforme ja discutimos
anteriormente, ha momentos em que, a partir de seus referenciais pessoais, de suas
experiéncias na profissao e fora dela, os professores sdo capazes de transformar um contetdo
pré-determinado ou prescrito.

Entendemos que foi o que ocorreu tanto na experiéncia de P1(E3) como na de P3 (E1).
Ao serem afetados em suas vidas pessoais, foram além do que estava programado, dando

sentido e significado pessoal ao que faziam.

Quando uma professora ou um professor julga um contetdo, toma decisGes
sobre o mesmo e lhes atribui uma determinada énfase no seu ensinar, ele
esta, sem davida, condicionado por influéncias externas, mas também reflete
sua propria cultura, suas ponderagdes pessoais, suas atitudes frente ao ensino
de certas areas, suas concepcdes implicitas sobre o ensino, etc. (ACOSTA
apud SACRISTAN, 2013, p.191).

A Revolugdo Francesa, contetdo curricular a ser cumprido pelo professor P1 (E3),
pelo exemplo que demos acima, foi mantido. O que mudou foi a abordagem, a forma como
apresenta-lo aos alunos. O professor, ao se deparar com a micro-historia, encantou-se com as
possibilidades que julgou oferecer para as aulas: entender o universo mental dos camponeses
medievais por meio dos contos infantis. O que se percebe é que a experiéncia do professor
fora da profissdo - a vivéncia pessoal - fez com que ele repensasse suas aulas. Antes mesmo
de avaliar a sua eficiéncia didatica, houve um envolvimento pessoal com aquela pratica

historiogréafica.
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A situacdo vivenciada pela professora P3 (E1) é de outra ordem. Embora P3 (E1)
tenha sempre uma posicdo positiva diante dos alunos, sensivel aos seus problemas e
dificuldades académicas, a sua experiéncia pessoal modificou seus parametros de avaliacao.

Ao compreender, talvez por analogia, que os alunos podem realmente estudar muito e
ndo conseguirem atingir a nota a altura de seus esforgos, a fez produzir provas com maior
diversificagdo de questdes com o objetivo de atingir maior numero de alunos, com diferentes
habilidades.

4.2.2. Prética como experiéncia social

Embora tenhamos constatado que os professores vivenciam a sua profissao como uma
experiéncia pessoal, € também verdade que eles também se expressam como seres sociais,
pois néo estdo isolados. Relacionam-se no contexto de uma instituigdo e, evidentemente, a sua
prética esta condicionada a normas e a cultura da escola em que atuam.

Brito (2013) explica que os professores, inseridos no contexto da escola, atuam sobre
ele compartilhando, interagindo, modelando e sendo modelados por ele. O clima
organizacional é um ponto de referéncia para seus membros e é o lugar onde ocorrem

interconexaoes.

[...] um ponto referencial para 0s membros da organizagdo determinando
atitudes, expectativas e condutas; mediador das praticas organizacionais das
quais é originario e pelas quais se mantém; como multiclimas, de acordo
com as muitas praticas e percepcdes dos atores no seu interior. (BRITO,
2003, p. 135-136).

Além do clima da escola, as praticas pedagdgicas se entrecruzam e também ocorrem
em um ambiente onde os sujeitos - de fora e de dentro do ambiente escolar - mutuamente se
influenciam. Ndo se pode negar que hd uma interacdo entre os diversos membros que
compdem a administracdo da escola, a comunidade, o corpo pedagdgico, entre outros. Nesse

sentido, é uma pratica social, coletiva.

[...] Pode-se considerar o ensino de muitissimas maneiras, mas ndo deixa de
ser verdade que é essencialmente, uma atividade social no pleno sentido do
termo, ou seja, uma atividade entre parceiros cujas acfes se definem umas
em relacdo as outras, 0 que caracteriza a propria esséncia da situacdo social.
(TARDIF, 2012a, p. 169).
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Para exemplificar esse processo, € interessante 0 que nos apresenta o professor P1
(E2). Ele conta que costuma propor a comparacao entre a democracia da Grécia antiga e a
atual para os alunos de 6° ano. Com o0s anos de trabalho ele conseguiu constatar que alguns
dos trabalhos produzidos por seus alunos das séries finais do Ensino Médio eram mais
complexos que os dos alunos do Ensino Médio. No entanto, houve época em que colegas o
questionavam sobre a complexidade do tema e da atividade proposta para alunos téo jovens,

argumentando que eram cognitivamente imaturos.

Tem gente que fala:- vocé vai fazer a comparagdo entre as duas
democracias com o 6° ano? E eu digo - vou! E eles [alunos] conseguem
[fazer a relagéo]. E eu vou te dizer mais. Quando eu fiz essa comparagao no
Ensino Médio, quando eu trabalhava no Ensino Médio eu fazia essa
comparacao também, um pouco diferenciado, mas fazia, eu tinha textos dos
alunos de 6° ano que eram mais complexos do gque os alunos do ensino
Médio. E por isso que eu estou com eles [alunos do 6° ano]. Eles curtem,
eles topam. (P1, E2)

A experiéncia do professor P1 (E2) se construiu na interagdo com:
- seus colegas de trabalho,
- 0s alunos do Ensino Médio
- 0s alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.

Com seus colegas de trabalho, P1 (E2) enfrentou a oposicdo, o questionamento sobre a
capacidade cognitiva dos alunos para fazer a relacdo entre as democracias. Com os alunos do
6° ano, teve a experiéncia positiva que validou a sua acdo: eles gostaram, toparam e alguns
superaram as expectativas. Quanto aos alunos do Ensino Médio, o professor teve a
oportunidade de coletar dados e comparar a atuacdo dos alunos dos dois niveis. A sua
experiéncia pratica, na interacdo com os diversos grupos, trouxe-lhe dados reais que definiram
a sua acdo pedagagica.

Na sua pratica pedagdgica, a confirmagéo ou a validacdo da estratégia que empregou
ao cumprir o item Grécia Antiga, parte do programa de ensino de Historia do 6° ano daquela
instituicdo, se construiu na inter-relagdo com outros agentes sociais. Ela pode ter nascido de
um impulso pessoal, mas foi modelada nas relac6es que se conseguiu fazer.

O mesmo podemos dizer em relagdo a professora P3 (E1) no que diz respeito a deciséo
que tomou sobre as suas avaliagOes. Foi na interagdo com a filha e suas amigas e com o0s

professores da escola que redesenhou a sua pratica pedagogica.
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4.2.3. Prética pedag6gica na relagdo com os saberes curriculares

Sacristan (1999, p.166-167) explica que as praticas pedagogicas devem ser
consideradas em seu contexto de complexidade. Devemos considerar ndo s6 a realidade da
escola, mas, também, as normas estipuladas pela “politica curricular, pelos 6rgaos de governo
de uma escola ou pela simples tradigdo que se aceita sem discutir.” E, nesse sentido, ndo é
possivel dissociar a pratica pedagdgica do curriculo. Este, conforme explicitado no referencial
teodrico, é entendido por nés como uma construcdo social. Algo que expressa a funcgédo
socializadora e cultural de uma instituicdo, uma forma de se ter acesso ao conhecimento; um
conjunto de préticas ligadas a diversas areas como a administrativa, politica, econdmica,
pedagdgica, etc. (SACRISTAN, 2000).

Como um conjunto de praticas, o curriculo se constitui e é constituido no espaco da
sala de aula, no ambito da historia da escola e no ambito politico. Contudo, ainda que por
meio do relato dos professores entrevistados, a pesquisa nos permitiu perceber que, das
praticas que o compdem, a pedagogica talvez seja a de maior poder sobre ele. A atuacdo e
autonomia dos professores sdo capazes de modelar e adaptar o curriculo escolar.

Nos programas de curso das trés escolas cenario dessa pesquisa mostramos o carater
tradicional que assume. Contudo, a pratica dos professores demonstra certa ruptura com o
modelo.

Ao longo da pesquisa foi possivel perceber o que Sacristan (2000) aponta sobre a
relacdo dos professores com o curriculo. Os professores tém a sua ‘pratica docente’ adaptada
ou modelada pelo curriculo prescrito, pois estdo submetidos as normas determinadas pela
instituicdo, aos contetidos béasicos de ensino, e aos alunos escolhidos pela escola, entre outras
determinag6es. Contudo, também tém a forca de atuar ativamente em sua transformacéo por
meio da selecdo dos conteudos, do material didatico a ser utilizado, na escolha das estratégias
de aula, entre outros.

Em todas as entrevistas que fizemos constatamos a autonomia da pratica docente na
relacdo com o contetdo curricular. Sacristan (2000, p. 105) explica que as a¢des pedagdgicas
sdo guiadas pelos esquemas tedricos e praticos dos professores e, se quisermos saber
verdadeiramente o significado das propostas curriculares, temos de busca-lo na prética real,

pois, é nela que o curriculo se concretiza®.

53 Segundo Sacristan (2000, p. 105) a analise do curriculo em agéo é que da sentido real a qualidade do ensino,
“acima de declarag¢des, propdsitos, dotagdo de meios, etc.”
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A forma como P1 (E2) apresenta a Pré-Histdria para os alunos atualmente modificou-
se a partir de insights que foi tendo ao longo de sua pratica docente. Ele conta que resolveu
passar 0 filme ‘A Guerra do Fogo’. Quando tomou a decisdo pensou primeiro que O
importante no ensino da Histdria, mais que o contetdo especifico, é estabelecer a relacdo
entre um tipo determinado de documento (fonte oral, escrita, material) e a linguagem
historica. Depois, refletiu sobre a idade dos alunos e chegou a conclusdo de que a estratégia

poderia ser adequada e dar certo. Passou o filme e, segundo suas impressdes,

[...]Jeles acharam maravilhoso. Incrivel porque o filme é sem som, sem fala.
Eu ndo sabia o que ia acontecer. Passei em duas sessGes. No final das
contas, eles adoraram. (P1, E2).

O professor explicou que, ao passar o filme para os alunos, faz constantes
intervencdes. Seleciona as cenas, interrompe constantemente, faz comentarios, acentua
alguns aspectos e ignora outros. Ou seja, faz suas escolhas e entende esse procedimento como

6bvio, como parte do seu oficio.

Claro que eu vou fazendo intervengdes durante o filme. Eu meio que sou o
narrador. N&o deixo o filme rolar sozinho, eu vou narrando. Vou ajudando
eles a pensar no filme. Paro as vezes. A gente conversa e ai eu continuo.
Tem uma intervencdo constante minha ali. (P1, E2).

J4

Segundo Sacristan (2000, p. 166), “o professor ¢ um mediador entre o curriculo
estabelecido ¢ os alunos, um agente ativo no desenvolvimento curricular”. O autor ainda
afirma que os contetdos e seus cédigos sdo modelados pelos professores, condicionando a
aprendizagem dos alunos. No exercicio de sua profissao, o professor interage com condicGes
reais e atua em contextos nos quais suas praticas tomam forma.

O professor P2 que da aulas para 0 9° ano trabalha na escola E3 que adota um Sistema
de Ensino. Segundo a selecdo de conteidos determinados por esse Sistema, entre 0s assuntos
gue constam nos itens a serem abordados nas aulas do primeiro bimestre, esta o0 Convénio de
Taubaté. No Manual do Professor a orientacdo € a de que o docente aborde o tema, em meio a
um contexto mais amplo apresentado na aula®, de forma a exemplificar como a estrutura
estatal da Velha Republica servia a interesses privados. Além disso, mostrar aos alunos como
ainda hoje perduram as herancas daquelas préaticas, contrapondo-as aos pressupostos de um

regime efetivamente democratico (separacao entre espaco publico e privado, transparéncia da

5 A proposta é a de que o professor, nessa aula, aborde: a Politica dos Governadores, o coronelismo e a politica
do Café com Leite. Em meio a discussdo, comente o Convénio de Taubaté.
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esfera publica, acesso universal ao Judiciério, entre outros). Ou seja, a proposta é a de uma
abordagem politica do assunto.

No entanto, P2 (E3) contou que depois do mestrado em economia, refletiu sobre as
decisbes tomadas por Campos Salles e mudou a forma de dar a aula. Ele desconsidera a
proposta do Manual do Professor do Sistema de Ensino e apresenta o tema aos alunos sob

uma perspectiva econdmica.

Faco a seguinte reflexdo: o Estado era formado por cafeicultores. Quem
estava 14? Eles préprios [os cafeicultores], mas porque o Campos Salles fez
0 que fez? Por que ele era cafeicultor?A resposta é ndo. Se ele deixasse 0s
cafeicultores irem a faléncia criaria um problema para a economia do pais
gue era sustentado pela cafeicultural...]. O raciocinio dele foi o seguinte: 1°
salvar o pais, o Brasil. O bom relacionamento com a comunidade
internacional lhe garantiria acessar os créditos depois, aqueles que seriam
fundamentais para a Convencao de Taubaté. (P2, E1).

Na sala de aula, como pudemos constatar, o professor toma decisfes, atua de diversas
formas e autonomamente. As necessidades pessoais, as relacdes que estabelece com outras
pessoas, as habilidades que desenvolve, as interacdes que tem oportunidade de experimentar
afetam o curriculo, transformando-o. Sobre a forca dos professores na modelacdo do curriculo

é muito revelador o que nos explica Sacristan:

Quem, a ndo ser o professor, pode moldar o curriculo em fungdo das
necessidades de determinados alunos, ressaltando os seus significados, de
acordo com suas necessidades pessoais e sociais dentro de um contexto
cultural? A figura do professor como mero desenvolvedor do curriculo é
contraria a sua propria funcdo educativa. O curriculo pode exigir o dominio
de determinadas habilidades relacionadas com a escrita, por exemplo, mas s
o professor pode escolher os textos mais adequados para despertar o
interesse pela leitura com um grupo de alunos. (SACRISTAN, 2000, p. 168).

A professora P3 (E1), que da aulas no 8° ano, conta com um programa de curso que
ndo elaborou sozinha. Dentre os temas que deve cumprir, logo no primeiro bimestre, esta:
sitios arqueoldgicos, os primeiros habitantes do Brasil, 0os grupos indigenas e seu modo de
vida, conforme apresentado no Quadro 2. Segundo a apostila que utiliza, o tema é abordado
da seguinte forma: inicia-se apontando as teorias sobre a ocupacdo da América e sobre 0s
registros que os povos deixaram sobre 0 assunto. Em seguida, apresenta-se uma definicéo de
sitio arqueoldgico, vestigio arqueoldgico e cultura material. Desenvolve-se, entdo, uma
discussdo sobre povos cacadores, coletores e agricultores. A partir desses dados, o texto da
apostila abre espago para o trabalho com sitios arqueoldgicos do Brasil, localizando-0s no
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mapa e dando um panorama dos diversos povos encontrados em cada regido até chegar ao
século XV e a populacdo indigena que povoava as terras que hoje chamamos de Brasil.
Contudo, a professora P3, antes de trabalhar com o tema Pré-historia® do Brasil,
prefere falar do Saci-Pereré. Pergunta para os alunos se eles o conhecem, se ja tiveram a
oportunidade de encontrar com um deles por ai. Ela afirma categoricamente ja ter visto varias
vezes 0 Saci-Pereré, a personagem que usa um gorro vermelho e anda sobre uma perna so. Ela

conta que

A maioria dos alunos fica alucinada. Tem uns que até acreditam por um
tempinho. Outros ficam na duvida, me olham com aquela cara de
desconfiados [...]. Eu digo pra eles que ja t& comprovado cientificamente
gue Saci existe, e que se eles ndo viram é uma questdo de falta de
oportunidade. [...] comego toda essa historia porque vira uma polémica,
todo mundo ri muito, vira um grande deboche, mas dela posso puxar todos
0s assuntos que me interessam: fonte de informacdo; o que pode ser
considerado um documento historico; versdes da histdria - que me ajudam
quando trabalho os relatos dos portugueses e europeus sobre os indios -,
cultura indigena, seus mitos e lendas e diversidade da populacéo indigena.
Mas, é uma grande farra, dura o bimestre inteiro e eu ganho todo mundo
logo no primeiro bimestre. (P3, E1).

Segundo Sacristdn (2000, p. 175) até mesmo nas escolas mais controladas, cuja
estrutura se caracteriza por ser muito rigida e técnica, ¢ sempre o professor o “Gltimo arbitro”
da aplicacdo do curriculo em sala de aula. Conforme pudemos constatar, a atuacdo dos
professores P1 (E2), P2 (E3) e P3 (E1) foi além do contetdo especifico de sua matéria. Foram
eles quem escolheram as analogias e os exemplos que entendem ser melhores para a
aprendizagem dos alunos.

Foi interessante perceber o quanto, no cotidiano dos professores, ndo é incomum
fazerem algo diferente daquilo que estava previsto na programacao ou no planejamento geral,
na licdo programada do dia anterior, na apostila, etc. P1 (E2) experimentou com o filme A
Guerra do Fogo; P2 (E3), com a sua nova perspectiva sobre o Convénio de Taubaté e, P3
(E1), com a lenda do Saci-Pereré.

Tardif (2012) assinala que a pratica pedagdgica ocorre em um ambiente complexo,
impossivel de controlar inteiramente, onde situacdes imprevisiveis podem acontecer. Para

esse autor, a sala de aula é o lugar onde, simultaneamente, se produzem coisas...

5 Classifica-se como povos da Pré-Histéria aqueles cujas pesquisas sdo baseadas exclusivamente em
documentos ndo escritos, pois ndo haviam desenvolvido a escrita. Assim, o pesquisador s6 pode contar com
fésseis, pinturas rupestres, instrumentos de trabalho e/ou domésticos, dentre outros.
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[...] em diferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicoldgico,
simbodlico, individual, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma classe
na medida em que a interagdo em andamento com os alunos é portadora de
acontecimentos e intencBes que surgem da atividade ela mesma. (TARDIF,
2012, p. 43).

Sobre essa complexidade das relacbes que ocorrem em sala de aula, P2 (E3) explica

que...

[...] muitas aulas mal dadas foram se tornando aulas mais ou menos a
medida que fui percebendo os meus alunos. Outras se tornaram muito boas;
tdo boas que até brinco com eles: melhor prestar a atengdo porque esta é a
melhor aula do ano! Ai eles respondem com uma pergunta: - Ah, professor,
gual das suas aulas ndo é a melhor? Pra manter o clima de sétira,
respondo: - E, tenho que admitir, todas sdo as melhores, porque afinal, eu é
que dou essas aulas, né?(P2, E3).

Em relacdo aos programas de curso, percebemos que embora ainda sigam a forma
tradicional que os distribui e organiza segundo um critério linear cronolégico, os professores
trabalham os temas de formas variadas, demonstrando rupturas com o modelo tradicional.
Percebe-se, por exemplo, a preocupacdo da professora P3 (E1) em trabalhar a populacédo
indigena brasileira, demonstrando a integracdo em seu contetdo de novos cidaddos que antes
ficavam a margem. Ela também leva para a sala de aula a tradicdo popular do folclore
nacional ao resgatar a figura do Saci-Pereré. Trabalha com a ideia de versdo historica,
demonstrando o rompimento com a visdo positivista, que via o estudo da Histdria como a
reconstituicdo exata do que ocorreu no passado.

O professor P1 (E2), mesmo trabalhando com um programa de Histdria organizado a
partir de uma sequéncia linear cronoldgica, que vai da Pré-Histéria a Antiguidade Ocidental,
rompe com a linearidade e trabalha de forma mais proxima de uma Historia tematica. No
estudo do Egito e Mesopotamia, ele propde o tema agua; no de Grécia Antiga, o tema €
democracia e, em Roma, o tema € a terra. Em todos os casos, o professor considera a
problematizacdo historica a partir da realidade vivida, rompendo com a linearidade
cronoldgica.

O professor P2 (E3), que também trabalha sob a mesma sequéncia linear cronologica
de temas didaticos, leva para a sala de aula a Historia critica, problematizando os fatos por
meio de charges, fotos, jornais de época. Utiliza-se da diversidade de fontes histéricas e
procura dar significado para o que os alunos estéo aprendendo.

Percebe-se que ao se relacionarem com o curriculo, os professores o fazem tambem

com base em suas referéncias tedricas, de formacao inicial e de pos-graduacdo. Embora suas
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afinidades com as tendéncias historiogréficas ndo sejam explicitas, é possivel inferir que
variam entre a Nova Historia, a marxista, a Social e a Cultural. A exce¢éo foi o professor P1
que deixou claro a sua afinidade com a Nova Historia, conforme explicitada no Quadro 1.

Ao entrevistar os professores constatamos, em todos 0s casos, que existe da parte de
cada um deles um profundo respeito para com a instituicdo em que trabalham. Suas praticas
pedagogicas interagem com o curriculo e respeitam as regras e objetivos institucionais
formadores, socializadores e culturais. Contudo, foi possivel perceber claramente, em cada
entrevista, que autonomia e a imprevisibilidade, préprios a profissdo docente, sdo reais e €
justamente nesses espagos que desenvolvem a sua pratica moldando o curriculo, sendo o

“Oltimo arbitro” de sua aplicagdo, tal como nos explica Sacristan (2000).

4.2.4. A prética docente como geradora da epistemologia da pratica

Cada um dos professores entrevistados, para além da formacdo académica especifica,
seja na graduacdo ou pds-graduacdo, e do curriculo que envolve a escola na qual trabalham,
tomaram algumas decis6es em funcdo de suas representacfes pessoais, aquelas construidas na
interacdo com seus alunos e outros atores sociais.

Conforme vimos, nos exemplos dados pelos professores entrevistados, materiais
didaticos, apostila, programas de curso e algumas das determinacdes da escola foram

interpretados por eles. Esse fendbmeno é analisado por Sacristan (2000).

O professor, ao adotar uma nova ideia, a faz em funcdo de seus proprios
constructos pessoais e ao desenvolver uma nova tarefa académica também a
interpreta e modela, por qué [...] nenhuma tarefa é um esquema téo acabado
e inequivoco que ndo ofereca possibilidades para a interpretacdo pessoal de
cada professor, a partir de suas préprias finalidades e forma de perceber as
demandas dos alunos e da nova situag&o. (SACRISTAN, 2000, p. 175).

Conforme apresentamos no referencial tedrico, a interpretacdo do professor é fruto de
um processo reflexivo. Segundo Schén (2007) no campo das profissdes as zonas da préatica
estdo além dos conhecimentos adquiridos pela racionalidade técnica. O autor constata que a
teoria, sozinha, ndo garante que 0s sujeitos resolvam todas as questfes que surgem na pratica
de sua profissdo. Ele ndo nega a importancia do conhecimento técnico, mas afirma que néo é
somente por meio dele que os sujeitos encontraréo solugdes para os problemas apresentados

pelas situagdes do mundo real.
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A partir de nossa pesquisa,pudemos constatar que as situagdes vivenciadas pelos
professores entrevistados, no exercicio de sua pratica pedagdgica e na interacdo com seus
alunos no espaco da sala de aula, demonstraram-se dindmicas e imprevisiveis, em muitos
casos. Em determinados momentos a regra, baseada em um possivel estoque de conhecimento
tedrico, ndo teve como ser aplicada para solucionar um problema. Os exemplos dos

professores P1 (E2) e P2 (E3) sdo esclarecedores nesse sentido.

[...] Acho sim que as leituras tedricas que fiz me ajudaram a caminhar ...,
ndo posso negar. Mas a préatica de sala de aula é muito viva, muito
dindmica. Vocé faz algo que ndo d& certo, vocé muda a estratégia; repensa.
(P1, E2).

Aprendi a dar aula em cursinho. Eu chegava e sé cuspia, me matava,
chegava na prova o resultado era horrivel[...]. Fui aprendendo que o
resultado melhora nas avaliagdes, sinto que as aulas em que reforco a
participacdo, tem resultado melhor, pois se apropriaram do contetdo
guando falaram, quando leram. (P2, E3).

No inicio da carreira, tive que estudar para dar aulas. Durante os anos de
faculdade néo estudei o conteido exigido no Ensino Fundamental e Médio,
mas apenas textos académicos. Durante os dez primeiros anos de profisséo,
estudei a programacdo do vestibular. E, apesar da conhecer teorias
pedagogicas que valorizam o desenvolvimento de habilidades, estava presa
a mera transmissao do contetdo. A partir do dominio dessa programagcao, é
que o trabalho adquiriu um sentido mais inovador. (P3, E1)

Vimos que os professores lancaram méo de seus referenciais pessoais, improvisaram,
inventaram, experimentaram. Evidentemente a formacdo académica de cada um fez diferenca,
bem como o curriculo e as condi¢des apresentadas pela escola em que trabalham também. A
experiéncia de P1 (E2) nos mostra que ele teve experiéncias que ndo deram certo, mas
percebeu na dindmica da sala de aula a possibilidade de repensar suas estratégias. P2 (E3)
iniciou suas aulas nos anos finais do Ensino Fundamental da mesma forma como fazia com os
alunos do cursinho. Na interacdo com seus novos alunos - nova faixa etaria - e diante de um
novo curriculo, teve de rever seus conceitos. Precisou refletir sobre a sua nova experiéncia,
comparar com a anterior e criar uma nova forma de dar as suas aulas. Podemos afirmar que o
professor experimentou, teve tempo de observar os resultados e criar outras estratégias que,
segundo sua avaliacdo, sdo mais adequadas.

Com P3 (E1) néo foi diferente. Ao entrar em uma sala de aula percebeu que o que
aprendera na faculdade, e tudo o que sabia a respeito das teorias pedagdgicas, ndo lhe
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adiantaram de nada no inicio de sua carreira. Percebeu a discrepancia entre o que estudou no
seu curso de formacdo inicial e a aplicagdo pratica na sua vida profissional. Dessa forma,
improvisou. Procurou livros e apostilas utilizados nos cursos preparatorios para 0S
vestibulares, e estudou os conteudos basicos exigidos nos contetdos curriculares de Historia
das escolas de Ensino Fundamental. Na época, a professora ainda acreditava que bastava
conhecer o conteudo de Histdria para dar as suas aulas. Foi partindo de seus referenciais
pessoais e da sua experiéncia pratica na sala de aula, e refletindo sobre ela, que tomou suas
decisdes.

Dessa forma foi possivel constatar que ao tomar decisfes, sdo as experiéncias praticas
e pessoais dos professores que assumem o controle e ddo o referencial para as suas acoes.

Shon explica que:

Dependendo de nossos antecedentes disciplinares, papéis organizacionais,
historias passadas, interesses e perspectivas econdmicas e politicas
abordamos situacOes problematicas de formas diferentes. [...] N&o é através
de solucBes técnicas para 0s problemas que convertemos situacdes
problematicas em problemas bem-definidos; ao contrario, é através da
designacdo e da concepcdo que a solucdo técnica de problemas torna-se
possivel. (SCHON, 2007, p. 13).

Sobre esse processo Schon (2007) explica que os profissionais refletem sobre as
decisbes que tomam tanto enquanto estdo agindo como depois da acdo. Essa reflexdo gera um
saber, uma teoria pratica que se inicia em um conhecimento técito, passa pela reflexdo sobre
as acdes, pelas representacdes criadas até chegar as novas concepcdes, teorias ou estratégias
da acdo. Podemos constatar esse processo por meio da experiéncia do professor P2 (E3),
guando este nos conta que chegou a conclusdo de que aulas expositivas, como fazia no
cursinho, ndo sdo adequadas para alunos do Ensino Fundamental das séries finais. As aulas
interativas, ou seja, aguelas em que os alunos tém espaco para participar, falar e ler sdo as que
geram melhores resultados nas avaliagGes.

O professor P2 (E3), ao vivenciar a experiéncia com seus alunos em sala de aula, no
exercicio de sua profissdo passou por um processo complexo até chegar a novas concepcoes,
teorias ou estratégias de acdo. Podemos dizer que, tacitamente, conheceu a situacdo de
inadequacdo entre 0s seus objetivos como educador - proporcionar a aprendizagem em
Historia. Refletiu sobre as suas acdes pedagdgicas e utilizou os dados que entendeu serem
validos: as notas das provas. A partir dai, criou novas representacdes e um novo saber ou uma

nova teoria da prética.
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Da mesma forma P1 (E2), por diversas vezes demonstrou 0 mesmo processo de
reflexdo por meio das histdrias que nos contou sobre a sua prética. Dentre elas podemos
resgatar a sua experiéncia com as aulas de 6° ano, quando o professor propde que os alunos
facam uma comparacéo entre a democracia da antiguidade e a da atualidade.

Em outro de seus exemplos, o professor P1 (E2) nos contou sobre um curso montou
para os alunos de 7° ano a partir do jogo de xadrez e do filme O Nome da Rosa. Ele baseou-se
em um dos cursos que fez na Universidade, no periodo de sua formacdo inicial, a respeito da
Idade Média. O seu professor na época utilizou o jogo de xadrez para explicar a estrutura da
sociedade medieval: os pedes correspondiam aos servos e as outras pecas aos reis, rainha,
torres. Cada qual tinha a sua representacdo e 0 movimento delas mostrava como cada camada
social se posicionava na estrutura da sociedade. Quando teve de pensar nas aulas de Idade
Média para os alunos de 7° ano, resolveu usar a mesma ideia.

Em sua narrativa, descrita abaixo, fica evidente como se deu 0 seu processo de
reflexdo até a formulacdo de novas concepgdes ou estratégias de ensino. Percebemos que P1
(E2) lancou mao de referéncias pessoais, fundadas em sua formacéo inicial, e de sua préatica
pedagdgica. Enquanto vivenciava as estratégias que criou, teve a oportunidade de refletir
sobre sua experiéncia e os resultados dela. Notamos que a disposi¢do constante de P1 (E2)
para a experimentacdo e a utilizacdo de estratégias pouco convencionais em sua pratica

pedagogica é um dos resultados da experiéncia positiva que teve. Ele conta...

Montei um curso de xadrez e cinema. Ai escolhi dois filmes, claro, o classico
O Nome da Rosa. A diretora mandou cortar as cenas de sexo, era 7° ano e
ela ficava na porta olhando. Assim, eu cortei. Foi maravilhoso! [...] Eu curti
porque as criancas gostaram e eu também e percebi que era possivel dar
aula com coisas bem diferentes das convencionais e que eu estava
aprendendo. E vou te dizer, de la para ca, é s6 experimentacdo. Cada ano é
um ano. (P1, E2)

Conforme explicitamos no referencial tedrico, Schon (2007) explica esse processo de
reflexdo do profissional e afirma que ele ocorre em dois momentos. O primeiro é originado na
acdo, no momento exato em que ela ocorre e que ele denomina de “conhecer-na-acao”. O
conhecer ocorre simultaneamente ao ato, revelando-se enquanto acontece. Depois disso,
ocorre um segundo momento que ¢ o que o autor chama de “conhecimento-na-agao”,
momento da racionaliza¢do, quando o saber é elaborado pela razdo. Ele ocorre quando o

sujeito consegue descrever ou explicar o “saber tacito” ou implicito na acao.
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A partir das entrevistas, percebemos que os professores apresentaram processos de
reflexdo que se assemelham aos apontados por Schon (2007) acima. Além disso, também
pudemos verificar que todos demonstraram fazer reflexdes sobre a acdo que, segundo Schén
(2007) é quando o profissional, retrospectivamente, pensa com o objetivo de descobrir quais
caminhos levaram aos resultados obtidos.

Nesse caso, podemos citar os exemplos de:

- P3 (E1) repensou a formulacdo de suas provas; decidiu contar a historia do Saci-
Pereré quando percebeu que dessa forma suas aulas seriam mais eficientes, teria maior
participacdo dos alunos; entendeu que precisava estudar, portanto, recorrer a outros recursos
para dar aula, diferentes daqueles que conseguira na formacéo inicial.

- P2 (E3) repensou as aulas mal dadas, tornou algumas delas interessantes a ponto de
brincar com os alunos; percebeu que dar aulas expositivas para suas classes de séries finais do
Ensino Fundamental, tal como fazia no Ensino Médio ndo é eficiente, por isso mudou a
estratégia.

- P1 (E2) chegou a conclusdo de que poderia arriscar dando aulas menos
convencionais quando experimentou o xadrez e o filme nas aulas de Idade Média.

E importante destacar que para Schon (2007), a partir do momento que o profissional
reflete na acdo, ele passa a pensar criticamente sobre os resultados dela e isso o ajuda a
reestruturar suas estratégias, a compreender os fendbmenos ou as formas de conceber os
problemas que enfrenta.

A experiéncia de vinte anos do professor P1 (E2) ndo o faz parar de refletir sobre suas
acoes. Segundo sua narrativa, em alguns momentos do ano letivo, ele “pde no automatico”,
mas essa situacdo ndo dura muito tempo, pois ele se incomoda e tenta refazer o caminho.
Demonstrando pensar criticamente sobre suas acGes pedagodgicas, o professor nos contou
sobre uma estratégia que costumava utilizar com determinada turma e que sempre deu certo.

Contudo, deparou-se com uma situacdo imprevisivel que o fez refletir e se reestruturar.

[...] é engragado isso, vocé fala, putz, eu ja tenho 20 anos de experiéncia,
nao é possivel cara, que eu estou inseguro com isso, agora, e estou porque
ndo estd dando certo. Tem que rever esse negocio. Deu certo para aquele
grupo, mas para esse nao esta dando, estd uma droga! Ai,a gente tem que
pensar em um outro jeito e refazer o caminho ou encontrar outro e admitir
que o que programamos ndo deu certo para aquela turma. As vezes, ao
longo do ano, a gente pde no automatico e vai [...] ndo pensa muito. Mas de
repente, vocé comega a pensar: isso esta chato, chato, chato! Vamos voltar
acriar? P1 (E2)
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As experiéncias narradas pelos professores de Histdria entrevistados nos mostrou que
estes pensam no que fazem e a partir disso reforcam ou refazem suas trajetorias. Tomam
decisbes em relacdo ao que vao fazer no exato momento em que estdo agindo, mas também
sobre suas acdes no futuro. Sobre esse processo é esclarecedor o que nos explica Sacristan
(1999) a respeito da reflexividade, caracteristica genuinamente humana. Conforme explicitado
no referencial teorico, o autor afirma que as a¢Bes por serem reflexivas incidem, repercutem,
refletem sobre o sujeito que age, gerando consciéncia sobre: como fazer as coisas, 0 que fazer,
por que e para que fazé-las.

Ao analisar as narrativas dos professores entrevistados, pudemos perceber que, por
meio das reflexdes que fazem sobre sua experiéncia pedagdgica pratica, desenvolvem teorias
e crencas e elaboram explicacdes sobre o que tém feito. Podemos dizer que eles produzem
uma racionalizacdo da pratica educativa, sendo capazes gerar saberes sobre ela. Para
Mizukami (2006) esse saber gerado pelos professores € definido como teoria da pratica, e para
Schén (2007) como epistemologia da préatica, ou seja, um conhecimento que é gerado pela

pratica.
4.2.5. Contribuicdes do saber préatico para a aprendizagem de Historia

Produzimos um quadro que expBe o0s saberes dos professores entrevistados que foram
identificados nas narrativas. Nosso objetivo é o de apresentar um panorama da diversidade do
saber profissional - das teorias da pratica - produzido a partir da experiéncia real, na interacédo

que os professores conseguiram fazer sob o contexto do curriculo.

Quadro 11. Sobre como e o0 que fazer para 0s alunos aprenderem histdria, 2013.

Sobre como e o0 que fazer para os alunos aprenderem histéria

- nunca entregar pronto para eles. Devemos conduzir, mas ndo dar pronto. (P2 e P3)

- devemos ensinar histdria por diversos tipos de linguagem: musica, teatro, cinema, fotos, documentos
de época, jogos (P1, P2 e P3)

- 0 professor ndo deve desistir do aluno, deve ser insistente, enfrenta-lo e convencé-lo até ele perceber
que desistir ndo é uma opcéo, pois a meta é a que ele aprenda e o professor vai ficar ali até o aluno
aprender a pensar (P1)

- Temos de fazer a ponte entre o passado e o presente. Sempre partir do presente e depois ir para o
passado entender como era (P1, P2 e P3)

- E preciso estimular a curiosidade dos alunos (P1, P2, P3)

- O aluno aprende quando é seduzido, quando o professor mexe com a emocao deles, quando ele acha
o0 professor engracado ou chora de emocéo (P1, P2, P3)

- é preciso dar significado para o que os alunos estdo aprendendo. Por isso, é importante iniciar a
matéria com um tema disparador no presente, que mexa com eles, com a emocao deles (P1)

- devemos sempre que possivel fazer a interdisciplinaridade (P2)
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- fazer o aluno ter acesso a época estudada por meio de instrumentos da época faz com que ele
entenda melhor, com que ele tenha mais acesso ao passado (P1, P2)
- E preciso flexibilizar o contetido, se necessario (P1, P3).
- é necessario utilizar estratégias diversificadas, pouco convencionais, para melhorar o desempenho
dos alunos (P1, P2, P3)
- as aulas precisam ser dindmicas, com atividades diferenciadas; o professor tem que ser criativo
(P1, P3)
- estamos em um periodo de inovagdes; temos de assimilar as ferramentas tecnoldgicas em sala de
aula se quisermos atingir nossos alunos (P1 e P3)
- 0 livro didatico deve ser um apoio para o aluno, mas nao deve determinar o curso (P1)
- N&o podemos nivelar as nossas aulas por baixo, mas também ndo podemos passar por cima
daqueles que estdo com dificuldade (P2)
- Devemos ensinar o aluno a raciocinar, desenvolver o senso critico, nos preocupar com a sua
formacéo (P1, P2 e P3)
- 0s alunos precisam ser pequenos pesquisadores, saber lidar com metas e trabalho em grupo (P3)
- Devemos desenvolver a capacidade de o aluno comparar tempos historicos diferentes e redigir as
diferencas que consegue verificar. (P1)
- para dar uma boa aula o professor precisa gostar do que faz, se encantar pelo brilho nos olhos de
seus alunos (P1, P2)

Fonte: organizado pela pesquisadora a partir das entrevistas com os professores.

Quadro 12. Sobre a formacdo do professor, 2013.

Sobre a formacao do professor

- muito da nossa formagao privilegia a histéria econdmica e isso esta fortemente presente em sala de aula,
em nosso discurso (P2)
- é preciso dominar o contelido do que se vai ensinar para depois inovar; é preciso conhecer a teoria (P1 e
P3)
- a academia ndo acrescenta muita coisa (P1, P2 e P3)
- dar aula se aprende na pratica, com a vivéncia (P1, P2 e P3)
- é preciso ter anos em sala de aula para adquirir jogo de cintura para agir conforme as necessidades ....?

- quem faz a ponte entre teoria e pratica ¢ o profissional, sozinho. Ele tem de voltar para a

Universidade com o propdsito de levar a teoria para a sala de aula. Caso contrario, nada acontece. (P1)
- as pessoas fazem o mestrado pensando sé na carreira académica, mas nunca associando o trabalho da
universidade com a prética de sala de aula. (P1)

- fazer pos-graduacao em educacao ndo melhora a sua aula de histéria (P2).
- Tem de fazer pds em histéria para dar aula de historia (P1)
- teoria e pratica devem conversar na sala de aula; a teoria ajuda na transformacéo da préatica em algumas
situagdes (P1 e P2)

Fonte: organizado pela pesquisadora a partir das entrevistas com os professores.

Sacristan (1999) observa que:

[...] todo professor, pelo fato de ser humano, dispbe de material cognitivo,
possui “teorias”, pensamentos sobre o que faz, sobre o que se pode e sobre o
que é preciso fazer; possui crengas sobre as suas praticas, elabora
explicagdes sobre o que tem feito, o que continua fazendo e sobre os planos
alternativos que é preciso desenvolver. S80 as suas teorias. Talvez ele
compartilhe algumas dessas elaboragdes com outros agentes, por estarem
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imersos na mesma matriz comunitaria e por ser a educagdo uma atividade
compartilhada por muitos. (SACRISTAN, 1999, p. 100).

Para Schon (2007), a epistemologia da pratica deve ser vista como fonte importante de
informacdo, de conhecimentos, de saberes a respeito da pratica profissional. Trata-se de
importante fonte de insights. Além disso, sdo essas teorias da pratica que amparam as
decisbes dos professores, transformando-os em um profissional. Mizukami (2006) explica que
é por meio delas que os docentes vdo amadurecendo enquanto profissionais, preparam as suas
aulas, combinam regras com seus alunos, escolhem as atividades, determinam a énfase no

conteldo, etc. O professor P1 (E2) em um insight percebeu esse processo:

Quem diz que a gente ndo produz o conhecimento estd errado! A gente
produz sim, em sala de aula, com as criangas, dentro da nossa proposta de
profissdo. Nao é um conhecimento académico. Claro, que preciso do
conhecimento académico para me ajudar a produzir conhecimento com as
criangas, mas é um outro conhecimento que a gente produz. (P1, E2).

P1 (E2), a partir de sua experiéncia pedagogica pratica, chegou a conclusdo de que o
professor produz conhecimento com as criangas. Podemos dizer que é com base nessa “teoria
da préatica”, gerada em meio a complexidade de suas experiéncias pedagogicas, que ele toma
suas decisdes. Por exemplo, quando o professor P1 (E2) resolveu passar o filme ‘A Guerra do
Fogo’ para os alunos de 6° ano ndo podemos dizer que arriscou. A certeza de que levar
propostas inovadoras para as aulas ddo certo ja tinha sido desenvolvida por ele, na prética.
Podemos afirmar que esta certeza estava baseada em exemplos anteriores que deram certo,
como o jogo de xadrez para ensinar Idade Média para alunos de 7° ano, no inicio de sua
carreira. Outra teoria da pratica que amparou sua decisdo foi a de que néo se deve subjulgar e
achar que alunos de 6° ano ndo dao conta de determinados contetidos. Basta ter consciéncia

do que seja adequado exigir da faixa etaria.

Teve um aluno que me falou: - “professor, a minha mde disse que assistiu a
esse filme na faculdade!” Eu disse: ah, ¢? Eu também! Mas vocé vai assistir
no 6° ano. A questdo é que eles adoram, curtem e eu ndo me sinto mal por
ter feito isso. Deu certo. Entdo é isso, a gente ndo deve subjulgar, pensar,
“ah, tadinhos, eles ndo dao conta”. Eles ddo conta sim, mas dentro das
possibilidades deles. (P1, E2)

O professor P2 (E3) também prepara as suas aulas, escolhe as atividades, determina a
énfase no conteudo e ampara suas decisdes profissionais nas teorias que constréi por meio da

sua experiéncia pratica pedagogica. Ele nos contou que durante muitos anos, ao trabalhar com
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os alunos o assunto Ditadura Militar, fazia uma abordagem econémica do periodo. Contudo,
ao refletir sobre os resultados de suas aulas para os seus alunos e para ele mesmo, avaliou que
ndo eram eficientes. Por um lado ele sentia que os alunos ndo aprendiam muito sobre o
assunto e ndo se envolviam e por outro, ele ndo ficava satisfeito.

Diante dessa avaliacdo o professor P2 (E3) resolveu rever a sua pratica e utilizar os
capitulos do material didatico adotado pela escola em que d& aulas nos quais sdo apresentadas
discuss@es sobre o tema por meio de letras de musica. Ao adotar a nova estratégia o professor
percebeu que as aulas fluiram. Em sua avaliagdo os alunos passaram a participar.
Conseguiram interagir com o professor, com o material didatico, interessaram-se pelo tema,
engajaram-se com o assunto. Depois de alguns anos de experiéncia com essa estratégia, ele
afirma categoricamente que os alunos aprendem muito mais quando tém oportunidade de
interagir, de participar das aulas. Além disso, a utilizacdo de materiais como mausica, filmes,
jornais, documentos de época, sdo fundamentais para a melhor aprendizagem. Ou seja, 0
processo pelo qual o professor passou deu-lhe instrumentos para criar uma teoria da pratica,

ou 0 que Schén (2007) denomina de epistemologia da pratica.

Acho que o fato de tornar as minhas aulas mais interessantes| ...] e néo falo
do que é interessante para mim. Falo do que é mais interessantes para 0s
alunos [ ...] quero olhar o que seja interessante pra eles... 0 que os faz
vibrar! Isso me fez repensar o que faco. Antes eu centrava na histéria
econbmica e nos capitulos das musicas eu pulava. Agora, por exemplo,
trabalho com eles a partir das mdsicas e grifamos as palavras que podem
ser trocadas por outras, mas que na verdade ndo, porque aquela palavra
tem um sentido de critica a ditadura. A analise da musica “Calice”, é otima!
“Qual o sentido do cadlice? Porque esta palavra?” Ele usa a frase biblica:
“afasta de mim este calice”. “Porque vinho é tinto de sangue?” Eles
vibram, da super certo, eles gostam e aprendem. O que me levou a adotar a
estratégia e nunca mais pular o capitulo! (P2, E3).

A partir da pesquisa que realizamos pudemos constatar 0 mesmo que diversos
pesquisadores do processo reflexivo ou da préatica reflexiva dos professores, que de alguma
forma estiveram influenciados pelo trabalho de Schon, constataram. O professor reflexivo
analisa a sua pratica e o contexto no qual ela ocorre, avalia diferentes situacGes de ensino ou
escolares, toma decisdes e se responsabiliza por elas (MIZUKAMI 2006, p. 51). Em diversos
exemplos pudemos explicitar esse processo.

O professor P1(E2), em relacdo ao filme ‘A Guerra do Fogo’ analisa e avalia o

resultado da sua pratica pedagdgica, responsabilizando-se por ela.
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Depois do filme, dei a atividade: vocés vao escrever [...] nossa, o retorno é
de textos gigantes! Alunos que escreviam pouco, de repente[...] felizes
porque tinham conseguido escrever um monte. Mas, por qué? Tocou 0
moleque, ele gostou do filme. Como ele gostou, ele quer contar; ele escreve
na boa! Acho que € isso, a gente tem que arriscar essas acoes. (P1, E2).

Para a professora P3(E1) o afeto, que é construido por meio das brincadeiras que
propde, € um dos fatores responsaveis pela grande aprovacao da matéria Historia entre os seus
alunos. Ela diz que sempre cria um clima de satira, pois o seu perfil ¢ “debochado”, e nio
poderia fazer diferente. Uma das brincadeiras que prop6e aos alunos que sdo conhecidos na
escola por terem grandes problemas com disciplina, é transforma-los no que ela chama de
“aprendizes de principes ou princesas”. A professora jura para esses alunos que vai

transforma-los nos principes e princesas mais amados do colégio.

Eles morrem de rir porque eu néo fico dando bronca, sé tiro sarro da cara
deles [...] faco teatro, enceno pra mostrar como devem fazer. Crio o clima e
eles percebem que eu os respeito profundamente. No fim me contam tudo,
guerem ser meus amigos, entendem que na minha aula tém liberdade, mas
como sao respeitados - e estdo sendo preparados para tornar-se principes -
fazem questdo de participar ativamente. Linha dura ndo cola com eles. (P3,
E1).

Em clima de brincadeira, ela tem realmente conseguido grandes avangos com esses
alunos, tem conquistado o respeito de todos e no final de ano, quando os alunos avaliam os
professores, ela sempre tem indices altos de aprovacdo. A teoria dessa professora, fundada nas
reflexGes que fez sobre a sua préatica pedagdgica, é a de que o afeto e a brincadeira criam o

vinculo necessario a aprendizagem. Outra é a de que os alunos precisam de desafios.

A principal dificuldade é a de trabalhar com uma geracdo que, como
sabemos, recebe estimulos tecnoldgicos diferentes das geracdes anteriores.
Hoje, o aluno ndo consegue ficar 50 minutos ouvindo uma aula expositiva.
Tenho procurado tornar a aula mais dinamica. (P3, E1).

As teorias de P3 (E1) acima demonstradas, amparam suas decisdes pedagdgicas, dao o
norte quando pensa como e o que fazer, por que e para que fazer, ou seja, quando decide as
estratégias utilizadas para abordar determinados contetdos. Ela acredita que uma aula de
cinquenta minutos precisa ser diversificada para “segurar o aluno”. P3 (E1), ao nos contar
uma de suas experiéncias com as aulas de Historia para o 8° ano, quando precisa ensinar
Revolucdo Industrial, deixa claro o seguinte processo:

- estd segura por conhecer a imprevisibilidade da sala de aula, pois 0s anos de

experiéncia permitiram que desenvolvesse um saber a respeito das demandas dos alunos;
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- a relacdo que estabeleceu com a sua experiéncia lIhe trouxe a certeza de que é
necessario estar preparado para flexibilizar o contetdo da matéria.

Demonstrando o seu processo de reflex@o sobre a sua préatica, explica:

Apos tantos anos na sala de aula, hoje tenho jogo de cintura para agir
conforme as demandas apresentadas pelos alunos. Por isso, flexibilizo o
conteudo, se necessario. Tenho utilizado nas aulas sobre Revolucéo
Industrial o filme Tempos Modernos [...] sem dialogo, antigo, totalmente
fora dos padrdes das midias do século XXI, mas tem algo que pega. Claro
gue eu seleciono as cenas e lan¢co um desafio porque percebi que eles
gostam de desafios. Sempre lango uma questao problema no inicio da aula e
falo: - quem for espertinho e me responder no final da aula, ganha o titulo
de principe ou princesa durante um dia. E sempre uma comédia [...] todo
mundo quer ganhar o titulo. (P3, E1).

Os saberes préaticos dos professores, aqueles provenientes de suas vivéncias pessoais,
sdo desenvolvidos pela sua formacdo escolar; pelos livros aos quais teve acesso na preparacao
de suas aulas bem como os programas de curso que precisou cumprir. Também as suas
experiéncias em sala de aula e na escola, ou seja, a sua experiéncia profissional. Aqueles que
sdo provenientes das relacbes sociais sdo adquiridos na familia, na educagdo ndao
especializada, mas, também, nos cursos de formacéo; na relacdo direta ou indireta com outros
professores e na experiéncia com os pares. (TARDIF, 2012, p. 63).

Para Tardif (2012), os saberes dos professores sdo formados por um tipo de coeréncia
que € pragmatica e biografica, mais que conceitual e teorica. E esses saberes fundamentam o
seu trabalho, sdo acionados, utilizados ou adaptados conforme suas necessidades. Podemos
dizer que a pesquisa com os professores de Histdria dos anos finais do Ensino Fundamental

nos demonstrou esse processo.



Consideracoes finais

O século XIX representa um acontecimento mitico para todos os que
nasceram na segunda metade do século anterior, e por isso parece necessario
gue toda instituicdo educativa [...] e a profissdo docente [...] devem mudar
radicalmente, tornando-se algo realmente diferente, apropriado as enormes
mudancas que sacudiram o Ultimo quartel do século XX. Em suma, a
profissdo docente deve abandonar a concepgdo predominante no século XI1X
de mera transmissdo do conhecimento académico, de onde de fato provém, e
gue se tornou inteiramente obsoleta para a educacao dos futuros cidaddos em
uma sociedade democrética: plural, participativa, solidaria, integradora [...].
(IMBERNON, 2011, p. 7).
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Ao iniciarmos essa pesquisa, sustentamos a hipétese de que os professores de Histdria
dos anos finais do Ensino Fundamental, no espaco da sala de aula, na interagdo com seus
alunos e, na escola, na relagdo com outros agentes sociais, constroem a sua préatica
pedagdgica. Tao importante quanto a formacao académica, seriam as suas vivéncias praticas e
as reflexdes que fazem sobre elas, que levariam esses professores a elaborar teorias da e sobre
a prética, ou seja, elaborar uma dada epistemologia da prética que sustentaria suas agdes e
suas decisdes em sala de aula.

Desta forma, passamos a questdo que norteou nossa pesquisa: como os professores de
Historia dos anos finais do Ensino Fundamental, a partir de suas experiéncias préticas,
produzem saberes e refletem sobre eles? Assim, a luz dos referenciais tedricos, dos
documentos levantados e da pesquisa com 0s professores, nos propusemos apresentar as
praticas pedagogicas de professores de trés escolas da cidade de S&o Paulo, destacando sua
relagdo com os saberes curriculares. Dar voz a eles, descobrir, por meio de seus depoimentos,
as circunstancias pessoais e sociais sob as quais tomam decisdes sobre a sua pratica
pedagdgica, analisar essas praticas na relacdo com o curriculo e ter acesso as suas teorias
implicitas, aquelas que tém guiado suas aces.

Constatamos que a profissdo docente ndo consiste apenas em executar tarefas. Os
professores de Histdria, das escolas pesquisadas, demonstraram envolver-se pessoalmente
com a profissdo. Exercem seu oficio seja com afeto, encantamento ou frustracdo diante da
reacdao dos alunos, e torcem por eles. Compartilnam suas paixfes e descobertas na Historia.
Desenvolvem empatia, solidarizam-se com eles.

Podemos dizer que os professores efetivamente ddo significado pessoal ao que fazem.
E, é também com base nessas circunstancias que tomam decisfes e se relacionam com 0s
saberes curriculares. Buscam seus referenciais pessoais para avaliar as situaces que vivencia
em sala de aula e as avalia da mesma forma, inclusive moldando o curriculo se entender que
assim se faz necessario. Contudo, se por um lado constatamos que eles se relacionam com o
curriculo a partir de construtos pessoais, também identificamos que o fazem a partir de
interacbes com outros agentes sociais como, por exemplo, seus alunos e parceiros de trabalho.

Pudemos constatar que na relagdo com o curriculo os professores estdo, mesmo que
em parte, condicionados aos contextos e normas administrativas, tradicGes e expectativas das
instituicOes onde trabalham. H& professores, por exemplo, que ndo tém afinidade com a
tecnologia, mas coadunam suas aulas para atender as determinacdes da escola. Nesse sentido
podemos afirmar que h4 uma relacdo de coexisténcia entre o curriculo prescrito e o curriculo

em agéo.
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Constatamos que os professores, sujeitos dessa pesquisa, apresentam certa autonomia
no desenvolvimento de seu trabalho. Diante dos programas de curso, da pré-selecdo de temas,
tomam decisbes transformando o projeto inicial. Para tanto, utilizam seus referenciais
pessoais, 0s significados atribuidos ao trabalho, as avaliacdes sobre o contexto que atuam e as
interacdes que estabelecem com os alunos e colegas de trabalho.

Percebemos, também, que ndo é incomum os professores proporem algo diferente do
previsto, ou seja, eles experimentam, improvisam. A pratica, no ensino dos contetdos de
Histdria, é bem variada. Utilizam estratégias que envolvem musica, teatro, cinema, fotos,
documentos de época, jogos. Estabelecem relacdo entre o passado e o presente; criam
brincadeiras diversas; procuram mexer com a emocdo dos alunos; trabalham de forma
interdisciplinar; lancam mdo da tecnologia, entre outras.

Ainda relacionado a estratégias, a pesquisa nos permitiu compreender que 0s
professores ao preocuparem-se com 0s seus alunos, e suas provaveis dificuldades de
aprendizagem em histdria, buscam caminhos que possam auxilia-los. Porém, as opcGes ainda
ndo demonstraram estar baseadas em teorias da aprendizagem e, sim, em outras voltadas as
areas da ciéncia historica, economia e histéria da Educacdo e, mais fortemente, nas
experiéncias adquiridas pela pratica em sala de aula que, ndo raro, se oferecem, em um
crescente espiral virtuoso, em novas teorias.

A partir da andlise dos dados da pesquisa chegamos a conclusao de que os professores
de Historia dos anos finais do Ensino Fundamental, a partir de suas vivéncias teorico-
praticas, produzem saberes e refletem sobre eles por meio de um processo variado. Diante de
uma situacdo de ensino-aprendizagem, quando entendem que seus alunos podem ter ou estdo
tendo dificuldades na compreensdo de um determinado conteddo, lancam mao de seus
conhecimentos prévios e, paradoxalmente, improvisam. Ao vivenciarem a situacdo
aparentemente improvisada, refletem sobre ela. Iniciam um processo de avaliagdo sobre a sua
experiéncia podendo valida-la, para que seja reproduzida em situages analogas, adequéa-la,
rearranja-la ou mesmo elimina-la. Esse processo de reflexdo ocorre em distintos momentos:
durante a acdo, mas, também, depois dela, fazendo-se uma analise retroativa.

A analise das entrevistas com os professores, cujos relatos geraram depoimentos de
grande riqueza, permitiu-nos ainda mais, confirmar a hipétese desta investigagdo. Podemos
afirmar que os professores, a partir de suas experiéncias pedagdgicas praticas, no espaco da
sala de aula, na interacdo com seus alunos, e da reflex&o sobre elas, elaboram teorias da e

sobre a pratica. Ou seja, elaboram uma epistemologia da pratica. Essas teorias que nascem da
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pratica sustentam suas acles, suas decisdes em sala de aula e sua relacdo com o curriculo,
transformando-o; modelando-o.

Outros pontos valem ser destacados por terem emergido na pesquisa. As novas
tecnologias da informacéo, conforme pudemos verificar nas indicacdes dos PCN, implantados
a partir de 1997, estdo presentes nas escolas, cenarios dessa pesquisa. Contudo, a organizacao
curricular por eixos tematicos ndo foi incorporada. Todos 0s programas prescritos estdo
organizados dentro do critério linear cronologico. Porém, na pratica dos professores, foi
possivel evidenciar a modelacao do curriculo.

Foi possivel identificar, a partir das narrativas dos professores, que a historia tem
recebido uma abordagem mais préxima da Nova Historia, pelo menos no que diz respeito ao
tratamento das fontes e da parcialidade do historiador. A historia, definitivamente, entre 0s
professores pesquisados, ndo é mais vista como a reproducdo idéntica ao que ocorreu no
passado. Além disso, o passado estd em constante relacdo com o presente.

Entendemos que essa pesquisa, ao apresentar as praticas de professores de Histdria dos
anos finais do Ensino Fundamental relacionadas aos saberes curriculares, contribui para a
reflexdo e o debate aprofundados no que concerne ao tema em questdo. Ao depositar nosso
olhar para a riqueza dos saberes dos professores e das relagcdes que estes estabelecem com o
curriculo, esperamos possibilitar, por meio desse estudo, a efetivacdo de reformulacGes
curriculares que, sobretudo, na atualidade encontram-se na pauta dos debates no @mbito

escolar.
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APENDICE A

Questionario encaminhado aos professores — 1° encontro

Professor,

Este questionario tem como objetivo tracar o perfil dos professores que participardo da
pesquisa. Os dados serdo acessados apenas por mim e pela minha orientadora. Sempre é bom
lembrar que no meu trabalho final usarei nomes ficticios, sem identificacGes dos participantes.
Vocé tera acesso, sempre que desejar, a todos os dados ao longo do processo e ao trabalho
final.

Grata

Silvia Helena A. B. Branddo — mestranda em Educacéo Curriculo — PUCSP.

Orientadora Prof? Dr? Regina Lucia Giffoni Luz de Brito

Questionario 1

1. Nome:

2. ldade:

3. Formacéo universitaria e instituicdo de formacé&o:
4. Tempo de formacéo académica:

5. Cursos de:

Instituicéo Duracéo Ano de

conclusdo

Capacitacao

Extensao

Aperfeigoamento

Especializagéo

MBA

Mestrado

Doutorado

N AN AN AN N N N
S | N | N N | N | N | N SN

Outros
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6. Tempo que leciona:

7. Instituicdo em que leciona atualmente:

8. Segmento(s) que leciona:
( ) 6%°ano ( ) T7°ano ( ) 8%ano ( ) 9%ano

9. Programa(s) de curso do(s) ano(s) que leciona (temas gerais):
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APENDICE B

Entrevista semiestruturada

1) O que tem guiado suas agdes em sala de aula?

2) Vocé acha que a sua pratica mudou depois de ter feito o mestrado? Depois de ter

estudado mais? Por qué?

3) Tem enfrentado dificuldades em seu trabalho, na sala de aula, no contexto da relacdo

ensino-aprendizagem? De que tipo?

4) Como vocé tem resolvido os problemas enfrentados em sala de aula? O que sustenta

suas decisdes? Pode dar exemplos?

5) Em sua opinido, o que é necessario para dar uma boa aula de Histdria ou ser um bom

professor de Historia?
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TLCE)

Eu,

declaro que fui devidamente informada sobre a pesquisa intitulada: Praticas pedagdgicas dos

professores de Histéria dos anos finais do Ensino Fundamental: problemas e solugdes,
realizada por Silvia Helena Antunes Bueno Branddo, RG: 9.852.855, aluna regularmente
matriculada na P6s-Graduacdo — Educacdo: Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo — PUC/SP, sob a orientacdo da professora Dra . Regina Lucia Giffoni Luz de Brito.

Declaro, também ter aceitado participar deste trabalho concedendo (entrevista e
respondendo as questBes formuladas pela pesquisadora, estando ciente que a entrevista sera
gravada, ficando o material em poder da Pesquisadora, tendo em vista a realizacdo do referido
estudo).

O pesquisador se compromete a tratar os dados de forma anénima, divulgé-los de
maneira ética e ndo utiliza-los com outros fins que nao académicos.

Tenho ciéncia que minha participacdo é livre e espontanea, podendo interrompé-la a
qualquer momento que desejar e que as informacdes obtidas ndo serdo identificadas
nominalmente, destinando-se, exclusivamente, a realizacéo deste estudo.

Né&o havera despesas pessoais para o participante em qualquer fase do estudo.

Data: / /

Assinatura do Entrevistado

Data: : / /

Testemunha

Contato da Pesquisadora: Silvia Helena A. Bueno Brand&do (11) 995177277



ANEXO A

Quadro 13: Componentes curriculares e tendéncias da Educacao.
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Escola Tradicional

Escola Nova

Escola Tecnicista

Escola Critica

O professor é o

O professor é 0

O professor é o

O professor é 0

individualizado.

i)

g transmissor dos facilitador de técnico que educador que

T conteudos aos alunos. | aprendizagem. seleciona/organiza |direciona e conduz

0 O PROFESSOR ORIENTADOR. e aplicaum 0 processo ensino

8 conjunto de meios | aprendizagem.

Py gue garantem a Autoridade
eficiénciae a competente.
eficacia do ensino | EDUCADOR
TECNICO

> O aluno é um ser O aluno é um ser "ativo", | O aluno é um O aluno é uma

E passivo que deve centro do processo de elemento para pessoa concreta,

Z assimilar os contetidos | ensino-aprendizagem. guem o material é | objetiva, que

O |transmitidos pelo preparado determinae é

professor determinada pelo
contexto
econdémico.
Politico, social e
histérico.
m o |Objetivos educacionais | Objetivos educacionais | Objetivos Obijetivos
& @ | obedecem a sequéncia | obedecem ao educacionais educacionais
'e) ﬂ légica do contetdo. desenvolvimento do operacionalizados | definidos a partir
:(’3 z N&o sdo muito aluno. _ e categorizados a | das necessidades
o O |explicitados. Baseados | AUTOREALIZACAO partir de concretas do
Z © |em documentos legais. classificagoes. contexto historico-
5 VERBOS social no qual se
PRECISOS. encontram os
sujeitos.
m o |Conteldo selecionado a | Conteldo selecionado a | Qualquer Contetdo
z CZD partir da cultura partir dos interesses dos | contetdo, desde selecionado a partir
= 35 |universal acumuladae |alunos. estruturado das culturas
@] E organizado em DESENVOLVIMENTO | segundo os determinantes
O [disciplinas. PSICOLOGICO. OBJETIVOS. (ciéncia, filosofia,
8 QUANTIDADE DE arte, politica,
O [CONHECIMENTOS historia)
m APROPRIACAO
PARA
SUPERACAO

= Aulas centradas no Atividades centradas no | Enfase nos meios: | Distingue os papéis

m professor (expositivas), |aluno: trabalhos em recursos do professor e

8 com exercicios de grupos, experiéncias e audiovisuais, aluno para fazer a

9 fixacdo (leitura e copia) |jogos. instrucdo articulacéo entre

,C—) programada, eles. Utiliza meios

8 tecnologias de que possibilitem &

> ensino, ensino apreensao critica

dos conteddos.
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» | Avaliagdo valorizaos | Avaliacdo valoriza os Avaliacdo dos Avaliacédo
J<> aspectos cognitivos aspectos objetivos preocupada com a
— com énfase na afetivos(atitudes), com propostos com superacdo do
> memorizacao. énfase em autoavaliacdo. |énfase na estagio do senso
"(:;l AVALIACAO PARA | AVALIACAO PARA O |produtividade do | comum em diregéo
(@] O PROFESSOR DESENVOLVIMENTO |aluno, sob a forma |a consciéncia
DO ALUNO. de sistema de critica.
avaliacdo
COMPORTAME
NTOS DE
ENTRADA E DE
SAIDA.
m > | O aluno educado O aluno educado & O aluno educado € | O aluno educado
8 E domina o contetido criativo, aprendeu a eficiente, domina de modo
O Z |cultural universal aprender. Participativo. | produtivo e lida de | sélido os contetidos
:‘5 O | transmitido pela escola modo cientifico e percebe-se
@) com os problemas | determinado e
da realidade. capaz de operar
mudangas na
realidade
m | A escola é privilégio A escola é proclamada | A escola é Aescola é
& |das camadas mais para todos. desnecessaria. importante e deve
O |favorecidas. DEMOCRATICA. Sociedade sem ser de boa
; AUTORITARIAS escolas, com tele- | qualidade para
educacdo, ensino a | todas as camadas
distancia, ensino | da populagao
informal.
o o |Aescolase organiza As funcgdes, na escola, se | A escola se A organizacao é um
> 1 |em funcdes definidas e | confundem. A autoridade | organiza segundo | meio para que a
0 ;G; hierarquizadas de forma | é disfarcada. 0 modelo escola funcione
8 Z |clara. NORMAS AFROUXAMENTO empresarial. bem nos seus
C ')\>J DISCIPLINARES DAS NORMAS Divisdo entre multiplos aspectos
>.5 |RIGIDAS DISCIPLINARES. planejamento
5’ (quem planeja) e
execugdo(quem
executa)

Fonte: Quadro elaborado pela equipe técnica do CENAFOR, responsavel pelo Projeto de Capacitagdo de
Recursos Humanos das ETF's - Curso de Atualizagdo Pedagdgica para Coordenadores e Especialistas.
CENAFOR, SP, maio de 1983.



