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SANTOS, Flavio Batista dos. Orientacdo temporal, consciéncia histérica e a constituicao
da identidade docente: um estudo com professores de Histéria. 2020. 219 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

RESUMO

Os desafios do ensino de Histéria sdo grandes e numerosos. Analisar a funcdo do ser
professor de Histdria nos remete a uma serie de questdes que envolvem desde a formacéo
inicial e continuada, teorias e praticas, bem como o curriculo estabelecido. O objetivo do
presente trabalho, de carater exploratorio e de natureza qualitativa, é levantar, sob a
perspectiva do professor, como a metodologia, 0s recursos utilizados e o tempo historico se
constituem enquanto suportes formativos para as aulas de Historia. A pesquisa foi realizada
com professores de Histdria que fazem parte do quadro de docentes da Secretaria de Estado
da Educacgdo do Parand, circunscrito ao Nucleo Regional de Educagdo de Ibaiti. Através dos
instrumentos de coleta de dados construiu-se o perfil profissional e formativo dos
participantes, assim como possibilitou investigar aspectos sobre suas praticas docentes e como
a categoria tempo é entendida e trabalhada em sala de aula. Como pressupostos tedricos desta
pesquisa, orientou-se nos estudos de Tardif (2012), Freire (2002), Perrenoud (2000) e Schoén
(2000) para compreender os professores diante de seus saberes, como tambeém nos estudos de
Risen (2010, 2011, 2015), Schmidt (2018), tendo como referéncia a teoria da consciéncia
histdrica, especialmente na articulacdo passado, presente e futuro, observada como essencial
para uma orientacdo temporal, relacionando ao dominio da Educagéo Histdrica. O método de
coleta de dados escolhido foi de questionarios individuais em profundidade e 0 método para a
conducdo do trabalho e andlise dos dados foi a Grounded Theory. O estudo aponta para uma
identidade profissional marcada pela experiéncia, com formacdo inicial e continuada
diversificada. Em relacdo a consciéncia historica, observa-se através de suas praticas acfes
que remetem a um processo de constitui¢do variavel ao transitar entre o presente, passado e as
perspectivas de futuro. Quanto & questdo temporal, verifica-se toda uma preocupacdo com
este tema, porém o modo como é trabalhado se manifesta de diferentes formas, tanto preso ao
passado, quanto associado a diferentes perspectivas tanto sociais como cronolégicas.

Palavras-chave: Ensino de Historia. Formacdo de Professores. Consciéncia Historica.
Tempo. Pratica Docente. Identidade Docente.



SANTOS, Flavio Batista dos. Temporal orientation, historical consciousness and
constitution of the teaching identity: a study with History teachers. 2020. 219 f. Thesis
(Doctorate in Education) - State University of Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

The challenges of teaching history are great and numerous. Analyzing the role of being a
history teacher leads us to a series of questions that involve since initial and continuing
education, theories and practices, as well as the established curriculum. The objective of the
present work, of an exploratory and qualitative nature, is to raise, from the perspective of the
teacher, how the methodology, the resources used and the historical time are constituted as
formative supports for History classes. The research was carried out with History teachers
who are part of the teaching staff of the Parana State Department of Education, circumscribed
to the Regional Education Center of Ibaiti. Through the instruments of data collection, the
professional and training profile of the participants was constructed, as well as made it
possible to investigate aspects of their teaching practices and how the time category is
understood and worked in the classroom. As theoretical assumptions of this research, it was
guided in the studies of Tardif (2012), Freire (2002), Perrenoud (2000) and Schén (2000) to
understand the teachers before their knowledge, as well as in the studies of Risen (2010, 2011
, 2015), Schmidt (2018), having as reference the theory of historical consciousness, especially
in the past, present and future articulation, observed as essential for a temporal orientation,
relating to the domain of Historical Education. The data collection method chosen was
individual in-depth questionnaires and the method for conducting the work and analyzing the
data was Grounded Theory. The study points to a professional identity marked by experience,
with diversified initial and continuing education. In relation to historical consciousness,
actions that refer to a process of constitution are observed through their practices when
transiting between the present, the past and the perspective of the future. As for the temporal
issue, there is a whole concern with this theme, but the way it is worked is manifested in
different ways, both tied to the past, and associated with different social and chronological
perspectives.

Key words: History teaching. Teacher training. Historical Consciousness. Time. Teaching
Practice. Teaching ldentity.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Os primeiros cursos superiores de Historia no Brasil............cccocevevieiiiiciiennnn .34
Quadro 2 — Curriculo minimo do curso Historia da Universidade do Brasil ........................ .36
Quadro 3 — Curriculo minimo do curso de Historia (1962) ........ccccoorerereieneneiencneseeeeens .39
Quadro 4 — Saberes docentes necessarios a pratica educativa...........cccceevveveereieeseciieseennean 81
Quadro 5 — Os saberes doS PrOfESSOIES ........veiieieiieie e aae s .92
Quadro 6 — Tipos de Formacao de Significado Histérico de Jorm RUSeN .........ccceevevvevvennne. 167
Quadro 7 — O tempo Nas DCES de HiStOra .........ccvcveveieieiesece e 170
Quadro 8 — O tempo no Caderno de Expectativas de Aprendizagem .........cccccceevvevinecieennnnns 171

Quadro 9 — O tempo no Referencial Curricular de Historia ..........c.ccccocoveveeiiiieci e, 172



LISTA DE GRAFICOS

(] =V (ol o I T (o USSR
GrafiCo 2 — TUAUE ....oveieieieciee et
(] =Yoo I o] SR
Grafico 4 — InstituiGao de FOrMAGAD ........covviriiriiereee e
Grafico 5 — EXPeri€ncia dOCENTE ........cceveeiiiiieieeie sttt
Gréafico 6 — Trabalho além da EAUCAGAD ..........c.ccceerviiieiicii e
Grafico 7 — Carga horaria Semanal ............cocooeiiiiiiniieee s
Grafico 8 — Local de trabalno .........cccoveiiieiciccc e
Grafico 9 — Vinculo emMpPregatiCio ........ccccoeiveiiiie i
Gréafico 10 — Preferéncias profisSionais ...........ccceiveiiiieiieie e
Gréafico 11 — Cumprimento do planejamento Previsto ........ccccvevvevveresieesieeresee s
Grafico 12 — Disponibilidade de livros didaticos para 0s estudantes ...........c.ccceceeveene.
Grafico 13 — Cursos de pOS-gradUaCa0 ..........cecereereeeerieriesiesiesieseseereseeie e sresrennas
Gréfico 14 — Area dos cursos de POS-gradUacaio ..............ccoeeeeeeeeerveresneeeesesssenennn,

Gréafico 15 — Cursos de atualizacéo, treinamento, capacitacdo (formacao continuada)

Grafico 16 — Carga horaria dos cursos de formagao continuada ............c.ccceceverenienne.

Grafico 17 — Aplicagdo dos cursos de formacdo continuada na pratica docente .........

Gréafico 18 — Copiar textos do quadro de giz ou livro didatico ..........c.ccceeevveivciinennnne.

Gréafico 19 — Trabalho com JOrnais € reVistas ...........ccceevvereeieiiieieese e

Gréafico 20 — Trabalho com documentos escritos (fONtes) ........ccevvvveevvevvieiierreeene

Grafico 21 — Trabalhar com Historia por meio da literatura ...........ccocooevreieicineninne.

Grafico 22 — Trabalhar letra musica para aprendizagem historica ...........ccccoevevenenens

Gréafico 23 — Relacdo do conteldo com a Histdria local ...........cccceevvevieiiicieeienee,

Gréafico 24 — Uso de fotografias nas aulas de Historia ..........cccccovevevviieinecince e,

Gréafico 25 — Uso de filmes/documentarios em aula ........eeeveveeeieeeceoeee e,

Grafico 26 — Leitura do livro didatico com aturma ........ccccceeeveeiecccciccee e,
Gréafico 27 — Qualidade do livro didAtICO .......ceeevieiriiiieccic e

Gréafico 28 — Explorar as diferencas entre fatos € Opinifes .........ccccvevvveveeiieeiieseennnns

Grafico 29 — Trabalho com temas de interesse dos estudantes ..........cccvveeeeveeeeecineenn.

Grafico 30 — CompuadOres/INEINEL .........c.coireririirerieieese e s
Grafico 31 — Fitas de VIdE0/DVDS ........cccouiiiiiiieiieineseeeesie e

Gréfico 32 — Jornais e revistas

117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
146
147
148
149
150



Grafico 33 — Revistas em quadrinhos ..o
Gréafico 34 — Livros de consulta para profeSSores .........ccccvveveieevieiieseese s
Gréafico 35 — Livros de literatura @m geral ..........ccccoveveiieieeie e
Grafico 36 — LIVIOS dIJALICOS .......ccviiiieiiie i
Quadro 37 — Projetor de SIUES .......cvoviiiiee e
Grafico 38 — Maquina copiadora para reproducdo de textos ...........cccceverveanens
Gréafico 39 — Abordagem sobre o tempo/temporalidade ...........cccccoeveriiiiieiiiiiecees
Grafico 40 — Aborgdagem do tempo nas aulas de Historia ............c.cccevevenene.
Grafico 41 — O tempo histérico em diferentes sociedades ...........cccevevevericvieiiesvernnne.
Gréafico 42 — Uso dos conhecimentos prévios dos estudantes ............c.cceeueeee.
Gréafico 43 — Relacdo do professor de Historia com as DCES ............ccccoveeneee.
Grafico 44 — Divisao das DCES de HiStOra .........covvvrerinininininieiee e
Grafico 45 — Formacao continuada € as DCES .........ccccoiiiieininnse e

Grafico 46 — Relagéo entre pratica docente, curriculo e formagdo continuada

151
152
153
154
155
156
175
184
186
187
188
190
193
194



ANPUH
BNCC
CEB
CNE
DCCH
DCEs
IBGE
LDBEN
MEC
PCNs
PDE

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
Associacdo Nacional de Historia
Base Nacional Comum Curricular
Céamara de Educacdo Basica
Conselho Nacional de Educacéo
Diretrizes Curriculares do Curso de Historia
Diretrizes Curriculares Estadual
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
Ministério da Educagéo
Parametros Curriculares Nacionais

Plano de Desenvolvimento Educacional

PUCCampinasPontificia Universidade Catdlica de Campinas

PUCGoiéas
PUCMinas
PUC Rio
PUCRS
UDF
UECE
UEPG
UERJ
UFAL
UFBA
UFF
URJF
UFPB
UFPR
UFRGS
UFRJ
UFS
UNICAP
UNISAL
UNIUBE
USP

Pontificia Universidade Catdlica de Goias
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro
Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul
Universidade do Distrito Federal

Universidade Estadual do Ceara

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Universidade Estadual do Rio de Janeiro
Universidade Federal de Alagoas

Universidade Federal da Bahia

Universidade Federal Fluminense

Universidade Federa de Juiz de Fora

Universidade Federal da Paraiba

Universidade Federal do Parana

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Universidade Federal do Rio de Janeiro
Universidade Federal de Sergipe

Universidade Catolica de Pernambuco

Centro Universitario Salesiano de Séo Paulo
Universidade de Uberaba

Universidade de S&o Paulo



2.1

2.2

221

2.3

24

3.1
3.2

3.3

4.1
4.2
4.3

5.1

5.2
5.3

SUMARIO

INTRODUGAOQ ...ttt ene st

FORMAGCAO DE PROFESSORES DE HISTORIA .......ccccocovvveveeen,
A TRAJETORIA DA HISTORIA COMO DISCIPLINA ACADEMICA ......ccveevvereeneenns,
FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIANO BRASIL ......ccovviieiieeieiieninn
FORMACAO DE PROFESSORES NO PARANA: PDE: UM MODELO DE
FORMAGAO CONTINUADA ....ocitiieiiieeetieesieeesteeessteeessaeeesnteeesnneeesnneeessnessnnns
DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS: INTRODUGCAO DE UMA NOVA
CONCEPCAO DE ENSINO DE HISTORIA .....ooiiiiiieciecticce e,

REFERENCIAL CURRICULAR DE HISTORIA: TRAJETORIA E DESAFIOS .........

SABERES DOCENTES E EDUCACAO HISTORICA: UM
CENARIO DISRUPTIVO NO ENSINO DE HISTORIA .......ccccoceuue.
A PRATICA EDUCATIVA — COMO ENSINAR......cviirieiarinteniesensesseseesesseseeensen,
EDUCACAO HISTORICA: NOVAS PERSPECTIVAS PARA O ENSINO DE
HISTORIA Lottt
ASPECTOS DISRUPTIVOS ENTRE OS SABERES DOCENTES E A EDUCAGAO
HISTORICA ...ttt sttt

PERCEPCOES SOBRE O TEMPO E OS DESAFIOS PARA O
ENSINO DA HISTORIA ..ot
EDUCACAO HISTORICA E ORIENTACAO TEMPORAL .....occvvveeeiiivieeeeiiiveeeesians
O TEMPO HISTORICO EM PERSPECTIVA ..cvtviiiiiiiiieeieeeeeee et

CONSCIENCIA HISTORICA E AS COMPREENSOES SOBRE O TEMPO ................

O PROFESSOR DE HISTORIA E A SUA RELACAO COM O
ENSINO Lot
LUGAR E SUJEITOS DA PESQUISA: UM OLHAR SOBRE QUEM SAO OS
PROFESSORES DE HISTORIA ....cvoiiiiiiiieciieie et

FORMAGCAO DOCENTE: INICIAL E CONTINUADA ......oooviieeitieeeiteeeeieeesiee e

PRATICA DOCENTE E ESPAGO DE EXPERIENCIA ....ccoivviiiiiieiiiieesiineesninee e

14

30

30

47

53

56

61

70

70

85

91

98

102

105

107

114

115

129
134



5.4
5.5
5.5.1
5.5.2
5.5.3

DIMENSAO FORMATIVA DA HISTORIA ... eeanaeens

CATEGORIAS SOBRE O CONCEITO

TEMPO....oiiiii it

Sentidos dO TEMPO ...cuveiieiecie et

Tempo em Movimento Mltiplo
Tempo FiX0 ....ccoooevviiniiiein,

ORIENTACAO TEMPORAL, CURRICULO, FORMACAO
CONTINUADA E AS RELACOES COM A PRATICA DOCENTE

CONSIDERACOES FINAIS

REFERENCIAS .....ccccoovve.

APENDICES ..o e e e e e e et ee et e e e ees e e e eaearann

APENDICE A — Questionario 1
APENDICE B — Questionario 2

156
168
175
178
180

182

197

205

213

214
218



14

1 INTRODUCAO

A preocupacdo com as questbes do ensino e aprendizagem da Historia
sempre estiveram presentes no meu cotidiano enquanto professor de Histéria. Preocupacdes
em relacdo a contribuicdo da Historia enquanto disciplina escolar, em como os estudantes
aprendem essa disciplina, em meios para ter um ensino e uma aprendizagem mais
significativa. Diante da situacdo posta, busquei compreender esses processos me dedicando a
pesquisar temas que pudessem responder as situacdes elencadas. No Mestrado em Educacgéo
na Universidade Estadual de Londrina investiguei “como a historia local pode influenciar na
formacdo de uma consciéncia pautada numa orientacdo temporal que sustente uma
interpretagdo do seu cotidiano” (SANTOS, 2014, p. 6) e partir de entdo tive contato com a
pesquisa sistematica, com analise de dados o que permitiu projetar a possibilidade de ampliar
minhas pesquisas através do doutorado. Os estudos para a realizacdo do mestrado trouxeram
novas indagacdes, especialmente na relacdo do professor com o0s seus saberes e préticas,
assim, o0 que apresento agora tem um pouco dessas indagacfes que perpassam toda nossa
trajetdria de docente quanto de pesquisador.

Esta pesquisa tem sua génese na experiéncia e nas preocupacdes do proprio
investigador como professor de Historia da Educacdo Bésica da Rede Estadual do Parana. Ao
longo de minha trajetéria enquanto docente tive a oportunidade de vivenciar significativas
mudancas de ordem curricular, ao menos nos documentos oficiais, que me levaram a buscar
compreender esses processos e 0s impactos que isso produziu na propria pratica docente em
sala de aula. Dentre as mudangas mais significativas estdo a construcdo das Diretrizes
Curriculares Estaduais (2008), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2010-
2012), Base Nacional Comum Curricular (2017), Referencial Curricular do Parana:
Principios, Direitos e OrientacBes (2018), este ultimo em fase de implantagdo tendo como
objetivo uma uniformizagdo curricular a nivel nacional, reservando as redes pouco espago
para o atendimento das suas especificidades.

De todas as mudancas apresentadas através dos documentos citados,
algumas tiveram um protagonismo dos docentes, em outras ndo. De toda forma, esses
processos que envolvem o sistema educacional, a organizacdo escolar e especificamente a
disciplina de Historia expds uma série de desafios e questionamentos sobre a dindmica
escolar, mas também sobre as proprias praticas docentes que resultaram dessas

transformaces. Neste sentido, além da graduacdo e de cursos de especializacdo que tratavam
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do Ensino de Historia, entre 2012 e 2014 pude aprofundar no campo da pesquisa com a
realizacdo do mestrado.

Os estudos no programa de mestrado me levaram a questionar outras
situacbes no ensino de Historia, sendo que o papel do professor ganhou destaque,
especialmente no que diz respeito a sua formacdo inicial e continuada alinhada a pratica em
sala de aula, principalmente no trabalho com a categoria tempo. Estas reflexdes ganharam
corpo com as discussfes promovidas pelo grupo de pesquisa Histdria e Ensino liderado pela
professora Marlene Rosa Cainelli na Universidade Estadual de Londrina, que me levou a
percorrer um caminho investigativo que permitiu tracar um perfil do docente de histéria que
temos em nossas salas de aula, analisando sob a perspectiva da formagdo, bem como da
pratica em sala de aula. Refiro-me a um grupo de professores circunscritos ha um tempo e
espaco, a saber, que atuam na rede estadual do Parand entre os anos de 2018 e 2019, e
pertencem ao Nucleo Regional de Educacdo de Ibaiti, 0 qual é composto por nove municipios.
Ressalta-se que os professores que estdo presentes neste estudo, conforme revelaram os
questionarios sao pertencentes ao Quadro Proprio do Magistério, em sua maioria, e fixados a
uma determinada instituicdo, sem, portanto, grande rotatividade quando se trabalha num
espaco curto de tempo, como é o caso desta pesquisa.

A Historia € uma experiéncia humana que estd relacionada com as
experiéncias reais vividas por todos os homens independentes do local de onde produzem as
acdes. Assim € importante aprimorar e incorporar em sala de aula métodos que contribuam
para o despertar destas experiéncias e produzir um ensino voltado para as questfes reais
vivenciadas nas sociedades. O trabalho em sala de aula desenvolvido pelo professor permite o
uso de documentos histéricos, a produgdo de narrativas a partir dos manuais didaticos,
verificando os niveis de pensamento e compreensdo historica dos estudantes, além disso,
promove atividades que visam o dominio da temporalidade e do espaco. Pelos elementos
elencados é possivel uma compreensdo sobre o desenrolar das préaticas na sala de aula.

Para tanto, a escolha de conteudos torna-se fundamental nesse processo,
pois permite dotar os estudantes de instrumentos e ferramentas relevantes na apropriacdo dos
atributos necessarios a narrativa historica e ao desenvolvimento da consciéncia historica.
Assim escolher 0 que e com que trabalhar, organizar as experiéncias de aprendizagem,
permite ao estudante compreender as temporalidades e elaborar suas proprias narrativas. O
tempo historico ndo se limita ao estudo do tempo cronoldgico sequenciado estabelecido por
calendarios, deve ser levado em consideracdo toda sua complexidade, como os diferentes

ritmos de duracdo, percepcdo de mudancas e as permanéncias humanas, bem como a
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simultaneidade, as diferengas e semelhancas e a sucessao de eventos que marcam a trajetdria
humana no tempo. (SANTQOS, 2014).

A formacdo docente é tema de discussbes de longo tempo e isso remete a
situacfes que sdo colocadas na sociedade que dizem respeito a eficiéncia, qualidade,
resultados aos quais a educacdo é submetida. Muito se tem tratado do tema e, especialmente,
dos problemas que a escola tem passado no que concerne aos resultados apresentados e nos
comparativos que sdo feitos com outras redes de diferentes paises. Nesse cenario
comparativo, que utiliza-se de dados de avaliagdes externas, de locais muito diferentes do que
nos deparamos em nossa realidade, aponta-se para uma crise na educagdo, que passa
necessariamente pela formacdo docente e sua atuagdo em sala de aula. Contudo, a solugéo
para essa crise ndo se resolve num passe de méagica, demanda uma série de acdes que nem

sempre sdo rapidas. Gatti (2016) aponta que

Formacdo humana requer certa temporalidade, paciéncia e construcéo continua. Nao
h& mégica possivel aqui, ndo ha como saltar etapas — somos um organismo, plastico,
sim, flexivel, mas um organismo que se desenvolve segundo certas condigdes e na
intima relagdo com contextos sociocultuais. (GATTI, 2016, p.36).

Diante desse cenario em que o trabalho docente encontra-se em xeque e das
discussdes realizadas no campo da pratica docente e no trabalho desenvolvido pelos
professores e sua relagdo com os documentos oficiais, levaram-me a buscar novas
perspectivas conceituais e de producdo de saberes no ensino de Historia. Notadamente, essa
mudanca conceitual tem relacdo com as Diretrizes Curriculares de Historia do Parana, como
também com as discussGes em grupo de pesquisa, em participacdo em congressos e também
nos estudos referentes aos autores que compdem a base tedrica desta pesquisa. Sendo assim,
os estudos e investigaces no campo da Educacdo Historica possibilitaram um olhar sobre o
ensino de Histdria, trazendo para a seara da sala de aula novos elementos de analise no
processo de ensino e aprendizagem. Estas propostas articulam-se com a vida de criangas e
jovens estudantes, dando sentido em sua vida pessoal.

Diferentes pesquisadores de varios paises tém buscado compreender como
0s protagonistas do processo de ensino e aprendizagem, estudantes e professores, constroem e
se relacionam com a Histdria em situacdes de aprendizagem, de que maneira séo apropriados
pelos sujeitos envolvidos 0s conceitos que caracterizam a ciéncia historica e como isso se
expressa em curriculos e manuais didaticos que definem o ensino de Histéria. Sdo pontos
importantes que me levaram a debrucar sobre o tema tendo como objetivo compreender como
elementos essenciais no ensino da Histdria sdo trabalhados em sala de aula e possibilitam a

aprendizagem historica dos estudantes. Neste sentido, os estudos centrados na Educagédo
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Historica remetem a trés nicleos fundamentais: a) analises sobre ideias de segunda ordem; b)
analises relativas as ideias substantivas; c) reflexdes sobre o uso do saber histérico.
(GERMINARI, 2011, p. 56).

Neste contexto, as reflexdes sobre a disciplina de Histéria induziram-me a
pensar as concepg¢des que a tratam como um instrumento que contribui para a formagéo de
pessoas e do mundo que vivemos, voltando-se para agOes fundamentalmente humanas,
permitindo distinguir entre os diferentes atores sociais, seus pontos de vista e a¢do pratica na
sociedade. Em ultima analise, observados o entorno, procurou discutir a disciplina e a
formacdo de seus professores e qual seu papel na sociedade na qual esta inserida. Contudo,
mesmo sendo muito discutida, buscando mudancgas em suas concepcdes, nos modos de operar
e qual sua funcédo para a sociedade, observei que muitas vezes as propostas de mudancas,
como as que embasam a Educacdo Histdrica, ficam somente no plano das ideias ou nas
intencdes de determinados grupos de discussao.

Basta, diante desse olhar, ao observar sua trajetoria ao longo do tempo,
como as tendéncias e concepcdes foram sendo incorporadas no cotidiano da escola. Muitas
ideias revolucionarias, transformadoras foram se perdendo no transcorrer do tempo,
mantendo-se as velhas estruturas, tanto na forma de organizagdo como também na forma do
ensino. Muitas vezes fazemos um discurso de critica a determinadas préaticas, mas quando nos
deparamos com nossas ag0Oes efetivas reproduzimos aquilo que criticamos.

Os elementos constitutivos desta pesquisa sdo a formacédo de professores e,
por conseguinte, sua identidade enquanto profissdo e trajetoria, a pratica docente e 0S
pressupostos da Educacdo Histdrica, associadas aos usos do tempo em sala de aula, além dos
elementos constitutivos da consciéncia historica, analisados a partir do emprego de sua
experiéncia ao ensinar garantindo ao processo sentido e orientagdo temporal a vida pratica.

De acordo com o teorico Jorn Risen (2010), a consciéncia histérica articula
passado, presente e futuro a partir da experiéncia no tempo, criando, a partir de entdo, uma
identidade. Esse pensamento se encontra dentro do dominio da Educacdo Historica, a qual
representa uma nova abordagem para o ensino de Histdria. Nesta perspectiva, analisa-se 0
seguinte problema:

De que forma a orientacdo temporal, na sua relacdo entre passado, presente
e futuro, se manifesta nas aulas de Historia?

Nesta pesquisa, busca-se compreender como os professores se relacionam
com o tempo, observando sua relagdo com o passado e com o presente, mas também quais sdo

suas expectativas de futuro ao trabalhar tal conceito.



18

Para responder aos elementos da pesquisa, assim como ao problema
proposto utilizou-se de questionarios e também de documentos que orientaram 0s passos da
pesquisa. Quanto aos questionarios, foram usados para extrair dos professores pesquisados
informacgdes que pudessem responder ao problema proposto. Em relacdo aos documentos
utilizados, estes orientam o trabalho docente e possibilitam levantar hip6teses sobre as
praticas dos professores que também fazem parte dos objetos de estudos propostos.

Portanto, o debate que se trava neste estudo leva em consideracdo a
definicdo da atividade docente, compreendendo a funcéo social do professor enquanto sujeito
do processo de ensino, mas também como agente da aprendizagem ao incorporar em sua
pratica elementos que estimulam os estudantes a alavancar suas potencialidades enquanto

também sujeitos do processo. Sacristan (1999) ao tratar funcao social do professor aponta que

A funcdo dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o sistema
educativo deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela
linguagem técnica pedagogica. O conceito de educagdo e de qualidade na educacao
tem acepces diferentes segundo os Varios grupos sociais e os valores dominantes
nas distintas areas do sistema educativo. A imagem da profissionalidade ideal é
configurada por um conjunto de aspectos relacionados com os valores, os curriculos,
as praticas metodoldgicas ou a avaliacdo. (SACRISTAN, 1999, p. 67).

Notadamente, no caso especifico do Parana, as Diretrizes Curriculares de
Histdria tiveram como suporte tedrico os estudos do fildsofo e historiador aleméo Jérn Risen
que, em parte, contribui com os pesquisadores que atuam no campo da Educacao Histérica.
Evidente que com as mudancgas curriculares oriundas da implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular, as Diretrizes Curriculares sejam deixadas de lado, contudo, o documento
produzido no Parana, o Referencial Curricular (2018), também traz como sustentagéo teorica
os elementos da Educacdo Historica. Neste sentido, a efetividade desse campo de estudos
pode ser implementado em sala de aula dentro do contexto de um curriculo oficial.

A educagéo pode ser entendida como uma ponte onde se estabelece uma
relacdo entre conhecimento e sujeitos. Nesta perspectiva varios caminhos podem contribuir
para que estas pontes possam ligar esses elementos, ou seja, conectar os saberes as pessoas.
Para tanto, entende-se que um dos pontos essenciais para que este processo se desencadeie de
maneira a assegurar 0 sucesso € a experiéncia desenvolvida ao longo do tempo. Quando
tratamos de teorias da educagdo nos deparamos com movimentos que vao se constituindo com
0 passar do tempo, num movimento de constante transformacdo. Como experiéncia entende-
se as vivéncias, capacitando o individuo a aprender e a partir de entdo atuar sobre 0s eventos

que Ihes possam aparecer.
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Neste sentido, as agdes executadas tem uma relagcdo direta com as escolhas
que sdo definidas, levando em consideracdo a experiéncia, bem como sua relacdo com o lugar
onde esté inserido. O lugar é um espaco dotado de significados e a medida gque sua integracao
com ele se da, maior é a aproximacdo e mais valor damos a ele.

Experiéncia conjugada com o lugar estimula a novas préticas, uma vez que
alguns elementos sobressaem. Desta forma, construimos teorias, ou nos adaptamos aquela que
melhor contempla nossa pratica. Assim, selecionamos os conteudos de acordo com a
relevancia necessaria para determinado grupo de estudantes, criando uma relacédo ativa entre o
conhecimento e a realidade vivenciada. Os conhecimentos acumulados pela experiéncia
contribuem no desenvolvimento do projeto educativo da escola, orientando na formacdo de
seres autbnomos, pensando numa educacdo para a independéncia do sujeito, bem como,
indica os caminhos que devem ser seguidos nos processos de ensino e aprendizagem.

No campo das teorias, 0 processo de mudancas ao longo do tempo fez com
que as grandes ideias interpretativas da realidade fossem se perdendo, ou seja, as ideias mais
abrangentes que abarcavam todo o espectro educacional deram lugar a aspectos mais
localizados, levando em consideracdo principios sociais que eram deixados de lado. HA uma
mudanca nos modelos de analise, deixando de lado os padres mais rigidos e abrindo espaco a
aspectos relativistas, contudo dando voz a grupos excluidos.

Talvez isso também se deva ao aprofundamento das caracteristicas p6s-modernas
nos tempos em que vivemos. Um tempo de fim das utopias e das certezas, de
desmoronamento da ideia de verdade centrada na prova empirica, na objetividade,
na natureza ou na evidéncia matematica. Um tempo de explosdo das demandas
particulares e das lutas da diferenca, de aceleragdo das trocas culturais e dos fluxos
globais, de compreenséo espago-temporal. Estamos aqui e a0 mesmo tempo noutro
lugar e outros lugares e tempos estdo em nos, fazendo com que relativizemos a ideia
de passado e a de futuro, j& que narramos a nossa vida tendo em vista um passado
gue inventamos e um futuro que projetamos, passado e futuro que ndo sdo os
mesmos nos diferentes lugares. (LOPES, 2013, p. 8)

As teorias educacionais atuais enfatizam a identidade, alteridade e diferenca
dos sujeitos, procurando orientar praticas que contemplem a todos. Neste sentido, o
multiculturalismo ganhou destaque ao tratar a diversidade cultural como um processo que
garante a autonomia para os diferentes sujeitos. Cabe as escolas e aos sistemas escolares dar
voz as discussdes sobre género, etnia, sexualidade, tdo presente no cotidiano escolar, mas que
na maior parte das vezes sao pouco ouvidos.

Ao observar as préaticas pedagdgicas levadas a cabo nas escolas, notas-se
que as teorias atuais ou mesmo algumas que ja foram desenvolvidas ha algum tempo ainda
sédo pouco utilizadas, cita-se como um dos motivos para a manutengdo da ordem vigente a

propria formacdo dos professores.
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Ao ser inserido no curriculo como um campo do conhecimento em Historia,
a Educacdo Histdrica trouxe um novo modelo de atuacdo do docente e do discente frente as

ideias histdricas. Germinari (2011), citando Schmidt e Garcia (2006), afirma que:

A Educagdo Histdrica tem seus fundamentos pautados em indagagdes como as que
buscam entender os sentidos que 0s jovens, as criancas e os professores atribuem a
determinados conceitos historicos — como revolugdo francesa, renascimento,
reforma protestante — chamados “conceitos substantivos”, bem como os chamados

de “segunda ordem” tais como narrativa, explicagdo ou evidéncia histérica.
(GERMINARI, 2011, p. 59).

No sentido exposto acima, a aprendizagem histérica se da a medida que
ocorre uma relacdo entre a compreensao histdrica vinculada aos conceitos de segunda ordem
ao saber substantivo ligado ao passado, ou seja, na perspectiva da Educacdo Historica a
aprendizagem é definida por uma leitura do mundo definida por Lee (2006) como sendo
literacia histérica. Vislumbra-se, desta maneira, que o conhecimento historico resulta de uma
competéncia histérica a partir da apreensdo de elementos epistemolégicos da Historia.
(GERMINARI, 2011).

Na perspectiva apresentada, os espacos de aprendizagem se ampliam, pois
criamos condicgdes de trazer tematicas de relevancia para o estudante, uma vez que do ponto
de vista do conhecimento, é importante que tenhamos amplo dominio de nossa realidade para
assim relacionar com outros pontos. Analisar as relacdes entre o presente e 0 passado com
perspectivas de futuro € um mecanismo que pode tornar o ensino de Histdria mais atraente e
significativo para os estudantes. Contudo, ndo € somente para 0 estudante que isso €
importante. Para o educador também é uma forma de observar mais de perto 0s processos de
apreensdo do conhecimento histérico em seus alunos. Maria Auxiliadora Schmidt (2018)

exp0Oe da seguinte maneira a producao do conhecimento historico:

Do ponto de vista epistemolégico, pressupfe que a producdo do conhecimento
histérico presta contas com o processo do aprender a pensar historicamente, ou seja,
com a realizagdo da “formacdo historica do sujeito” e isto envolve dois aspectos
principais — vida pratica e ciéncia — organicamente interligados. Numa perspectiva
transversal, significa entender o saber historico como sintese da experiéncia humana
com a sua interpretacdo para a orientacdo na vida pratica; e na horizontal, seria
considerar a formagdo como socializacdo e individuacdo (dindmica da identidade
historica) a partir de sua relagdo com a ciéncia. (SCHMIDT, 2018, p 103).

Observando as questdes do cotidiano nota-se que o passado & sempre
identificado como um produto interpretativo e de orientacdo e que esta presente em todos 0s
individuos. Assim, a forma como mobilizamos 0 nosso pensamento no sentido da construgdo
de uma consciéncia historica dependera do dialogo estabelecido entre o passado, 0 presente e

as perspectivas de futuro, tendo em vista que tal processo é inerente ao ser humano.
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O professor de Histdria, enquanto articulador das relacGes de ensino e de
aprendizagem tem um papel significativo nesse processo de formacdo consciente do passado
histdrico de seus estudantes, na maneira que se articula com o presente, sem acometimentos
de anacronismos, bem como projeta o futuro. Jorn Riisen (2011) aponta para a constituicao da
consciéncia historica a partir de narrativas produzidas pelos sujeitos num processo reflexivo,
objetivo.

A consciéncia histérica pode ser analisada como um conjunto coerente de operagdes
mentais que definem a peculiaridade do pensamento histérico e a funcdo que ele
exerce na cultura humana. (...) Intérpretes contemporaneos dessa discussdo
apresentam a narracdo histérica como um procedimento mental basico que da
sentido ao passado com a finalidade de orientar a vida pratica através do tempo.
(RUSEN, 2011, p. 37).

Na perspectiva da constituicdo da consciéncia histérica, o professor
necessita instrumentalizar-se para tal procedimento. Seus saberes e praticas devem coadunar
com as expectativas propostas. Neste sentido, ha processos que necessitam ser discutidos,
como a formagéo inicial e a continuada. No primeiro caso, como os cursos de licenciatura em
Histdria tem trabalhado o ensino de Histdria e como a formacéo continuada, especialmente na
rede publica onde concentra maior numero de docentes, tem sido desenvolvida nas escolas.

Maria Auxiliadora Schmidt, citando Adriane Sobanski, aponta que:

Essa perspectiva tem acompanhado muitas concepgdes relacionadas com as
disciplinas destinadas a ensinar como se ensina historia. Levantamento realizado por
Adriane Sobanski constatou a existéncia nas grades curriculares de diferentes cursos
de graduagdo em Histéria do Brasil, de um conjunto de disciplinas relacionadas a
temética de como ensinar histéria, tais como: Metodologia do Ensino de Historia,
Didatica da Histéria, Pratica de Ensino de Histdria, Estagio Supervisionado em
Historia e Oficina de Ensino de Histéria. (SCHMIDT, 2018, p. 101).

Em relacdo a formacdo continuada, os momentos de discussdo dos fazeres
pedagogicos que envolvem a disciplina de Histdria ocorrem, na Rede Estadual de Ensino do
Parana, em encontros com os professores de 8 horas uma vez ao ano, num programa de
formacéo conhecido como Formacédo em Acéo Disciplinar — FAD, onde sdo tratados de temas
especificos da disciplina de Historia, como metodologias e propostas de aulas. Nestes
encontros, mesmo que de modo superficial, sdo abordados os elementos constitutivos das
Diretrizes Curriculares que sdo sustentadas em teéricos da filosofia da Historia, como o
historiador Jorn Risen.

O pensar historicamente é uma tarefa complexa que demanda uma série de
processos mentais que garantem sentido a uma interpretacao. Jérn Risen (2015) ao explicar

0S processos mentais de constituicao de sentido assinala:

Todo pensamento histérico se baseia numa constituicdo de sentido especifica,
dedicada a experiéncia do tempo. Para decifrar esse desempenho mental como
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fundamento da consciéncia histérica humana, a atividade mental da constitui¢do de
sentido pode ser desmembrada em quatro componentes naturalmente
interdependentes, mais ainda, imbricados : experiéncia ou percep¢do, interpretacao,
orientacdo e motivacdo. (RUSEN, 2015, p. 42).

O processo de constituicdo do pensamento historico passa, portanto, por um
processo combinatorio que permite a geracdao de sentido, fato esse concretizado a partir da
experiéncia da mudanca temporal associado a uma interpretacdo que desemboca numa
orientacdo da existéncia humana. Nesta acdo conexa, observam-se as mudancas temporais
oriundas da experiéncia, permitindo, ao sujeito, controlar suas agfes. Diante disso, ao
interpretar a experiéncia temporal da mudanga, criam-se motivaces para o agir humano.
(RUSEN, 2015, p. 43).

De acordo com Jorn Risen (2015, p. 43) “o pensamento historico é o
manejo interpretativo da mudanga temporal”, sendo assim, a compreensao da Historia passa
necessariamente pelo dominio do tempo enquanto categoria de analise dos eventos historicos.
A percepcao da mudanca temporal é condicionante para uma interpretacdo da Historia sob a
perspectiva de orientacdo da vida pratica, portanto, um acontecimento se torna historico
quando analisado do ponto de vista da mudanga temporal.

A discussdo sobre a temporalidade e suas variagdes € importante para o
ensino da Histéria. Claro que o tempo histérico, aquele relacionado com as diferentes
sociedades, € 0 mais relevante para a compreensdo da Historia. Schmidt e Cainelli (2009) ao

tratar do tempo e de suas relagdes entre passado, presente e futuro assinalam que:

A questdo da temporalidade precisa ser discutida no ensino de histdria nas relag6es
que professores e alunos estabelecem entre a cronologia, a periodizacdo e 0s
processos histéricos. Ensinar historia hoje pressupde ter o tempo como significante
para que o sujeito, a partir de temporalidades diversas, possa perceber que aprender
historia é reconhecer em outros tempos e sujeitos experiéncias, valores e préticas
sociais. Principalmente é proporcionar ao aluno reconhecer-se enquanto sujeito do
seu tempo e com isso conseguir que ele reconheca outros sujeitos em tempos
diversos. (SCHMIDT, CAINELLI, 2009, p. 106).

Diante do cenario exposto e das preocupagdes com o ensino de Historia,
especialmente com o seu significado na formacdo dos individuos, desenvolveu-se esta
pesquisa, analisando como o dominio de diferentes temporalidades pode contribuir para a
compreensdo do passado, orientando situacfes da vida pratica, mas também com reflexos nas
expectativas de futuro.

Para se compreender o processo de constru¢do do conhecimento, a educagéo
histérica divide os conceitos fundamentais em Histéria em dois grupos: Conceitos
substantivos e conceitos de segunda ordem. Por conceitos substantivos entende-se 0s eventos

da Historia, por exemplo, o conceito de industrializacdo, renascimento, revolucdo. Enquanto
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conceitos de segunda ordem: sdo conceitos que estdo envolvidos em qualquer que seja o
conteddo a ser aprendido. Entre os conceitos de segunda ordem, podemos citar continuidade,
progresso, desenvolvimento, evolucdo, época enfim que se referem a natureza da Historia,
como explicagéo, interpretacdo, compreensdo (LEE, 2001). Citando Lee (2005), Sobanski et
al. (2010), abordando os conceitos substantivos e de segunda ordem aponta que:

Os conceitos substantivos séo as ideias relacionadas aos conteudos da Historia —
Renascimento, Escraviddo, Reforma, por exemplo. Ja os conceitos de segunda
ordem sdo aqueles que se remetem as ideias epistemolégicas da Histéria, ou seja,
aqueles conceitos que fazem parte da natureza do conhecimento — tais como
temporalidade, explicacdo, significAncia, inferéncia, evidencia e narrativas
historicas, por exemplo. (SOBANSKI et al., 2010, p. 25).

A investigacdo, pela sua natureza complexa, de natureza social, adota como
método a pesquisa qualitativa exploratéria, dentro do campo da Educacdo Historica. Neste
sentido, busca-se uma visdo global acerca do fato determinado, visando aprofundar o
conhecimento do pesquisador, bem como daqueles que manifestam interesse sobre a tematica.

No que diz respeito aos dados para a realizagcdo da pesquisa, consiste num
levantamento bibliografico acerca da tematica, visando uma sustentacdo tedrica sobre o
assunto pesquisado. No decorrer do estudo, trabalhou-se com os sujeitos da pesquisa, através
de questionarios, extraindo elementos que permitiram ao pesquisador elaborar sinteses que
possibilitaram a resolucéo do problema levantado.

Quanto aos procedimentos de anélise de dados, procurou-se compreender de
forma detalhada o objeto de estudo, no caso professores de Historia, em seu contexto
histdrico, tendo como preocupacao o significado das expressdes utilizadas pelos sujeitos da
pesquisa.

Por pesquisa qualitativa tornou-se majoritario o pensamento de que se trata
de um modelo de investiga¢do que produz algum tipo de resultado ou concluséo no sentido de
compreender com algum grau de profundidade as caracteristicas de um determinado
fendmeno.

Ao optar por um estudo do tipo qualitativo levou-se em consideracdo a
natureza do problema da pesquisa, bem como, as convicg¢es do pesquisador sobre o tema
investigado. As pesquisas qualitativas tém como pretensdo analisar e compreender o que
envolve o fenbmeno o qual se sabe pouco ou que apresenta lacunas que de certa maneira
suscitam duvidas importantes sobre tais processos.

O foco da compreensdo presente na pesquisa qualitativa esta na evolucéao
dos conceitos de natureza social, dos significados, da realidade analisada e da pesquisa. Assim
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sendo, 0 objetivo a ser buscado ndo sdo os dados coletados e quantificados, mas aquilo que
sera produzido a partir deles, em funcdo das interpretacfes que se seguirdo a partir das
informacdes disponiveis.

Esta investigagdo caracteriza-se por ser um estudo descritivo, de natureza
qualitativa, pautando-se pela metodologia designada de Teoria Fundamentada (Grounded
Theory), referendada nos estudos de Strauss e Corbin (2008). Esta metodologia compreende a
realidade a partir da percepcéo ou significado que certo contexto ou objeto tem para a pessoa,
gerando conhecimentos, aumentando a compreensao e proporcionando um guia significativo
para a acdo. Na pesquisa em educacdo historica, entre as metodologias utilizadas, tem sido
dada énfase a Teoria Fundamentada. De acordo com esta abordagem metodoldgica, pelos
contributos que recebeu de uma perspectiva hermenéutica, focaliza-se a experiéncia do
individuo e a partir dai tenta-se compreender como este percebe seu mundo, que significados
atribui a Histéria e como ela é aprendida e ensinada. Neste estudo, sera utilizada para
providenciar informacdo em profundidade acerca das concepgdes de professores de Histdria
sobre conceitos fundamentais para a educacgdo historica na atualidade.

Classificar uma pesquisa ndo € uma tarefa simples, pois depende da
complexidade do objeto de estudo e do proprio conceito de tipo de pesquisa que se quer levar
adiante. Desta forma, este estudo poderia ser apresentado da seguinte maneira:

*  De carater exploratdrio, “pois busca o levantamento bibliografico sobre
0 tema, com proposito de identificar informac6es e subsidios para a definicdo dos objetivos,
determinagdo do problema e defini¢cao dos topicos do referencial teorico”. (MICHEL, 2009, p.
40).

*  De natureza qualitativa onde “se fundamenta na discussao da ligacdo e
correlacdo de dados interpessoais, na coparticipacdo das situacdes dos informantes, analisados
a partir da significacdo que estes dao aos seus atos”. (MICHEL, 2009, p. 40).

« O método de coleta de dados escolhido foi 0 uso de questionarios com
perguntas abertas e fechadas.

O método escolhido para a analise e conducdo dos trabalhos foi a
Grounded Theory.

A pesquisa realizada tem como pressupostos a investigacdo qualitativa,
entendida como um modelo de estudo que visa a producdo de resultados em profundidade a
partir de um processo analitico de um determinado fendmeno. A escolha de uma investigacdo

qualitativa passa necessariamente pela compreensdo que o autor tem sobre o problema e
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natureza da pesquisa. As pesquisas qualitativas dissecam informacdes e procuram dar
explicacBes sobre um tema que pouco se sabe ou que sejam necessarias novas interpretacoes.
As pesquisas qualitativas também sdo dotadas de resultados ou conclustes

que podem contribuir em diferentes propositos, como aponta Strauss e Corbin (2008).

. clarificar e ilustrar resultados quantitativos;
. providenciar informacéo;

. orientar praticas;

. servir para fins politicos;

. desenvolver conhecimento. (STRAUSS, CORBIN, 2008, p. 82)

Na investigacdo qualitativa, a compreensdo do objeto relaciona-se com 0s
conceitos ligados ao social, os significados produzidos, da realidade dos sujeitos envolvidos e
a propria investigacdo. Neste sentido, 0 objeto da pesquisa ndo sdo os dados quantificaveis,
mas qual o sentido que se da as relacdes analisadas. O contexto apresentado num quadro
qualitativo é amplo e podem gerar muitas abordagens, refletindo em diversas opgdes
metodoldgicas convergindo ou expondo diferencas, tais como contradi¢cdes, centralidade do
fendmeno, a aparéncia como cerne do conhecimento e da investigacao.

As pesquisas qualitativas relacionam tanto com documentos quanto
diretamente com pessoas. No primeiro caso, analisa os fatos com vistas a explicar um
fendmeno, explicitando os significados referentes as praticas e caracteristicas presentes. No
segundo caso, os dados sdo coletados de maneira direta, fornecendo elementos que permitem
um olhar global e especifico sobre uma atividade humana, detalhando cada situagéo que se
queira compreender.

Na relacdo com os sujeitos da pesquisa, estas podem ser etnografica,
fenomenoldgica, estudo de caso, Grounded Theory, estudos criticos. Estes modelos de
pesquisa podem focar no individuo como na sociedade e cultura, cabendo a cada situacdo a
definicdo do melhor tipo para desenvolver a pesquisa.

No caso especifico da Grounded Theory, também nominada como teoria
fundamentada dos dados, procura descrever de forma pormenorizada os documentos visando
a construcdo de conceitos robustos. Assim sua caracteristica central esta no fato de buscar
construir meios rigorosos de procedimentos produzindo uma teoria fundamentada a partir dos
dados analisados.

De acordo com Maira Petrini e Marlei Pozzebon (2009), citando Glasser e

Strauss (1967), a Grounded Theory caracteriza-se pelos seguintes apontamentos:

. A proposta principal do método é a construgdo da teoria e ndo somente a
codificacdo de dados.
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. Como regra geral, o pesquisador ndo deve definir um quadro conceitual que
antecede ao inicio da pesquisa. Essa premissa é definida para garantir que os
conceitos possam emergir sem viés conceitual pré-definido.

. A anélise e a conceitualizagdo sdo obtidas através do processo principal de
coleta de dados e comparacdo constante, no qual cada fatia de dados é comparada
com construtos e conceitos existentes, visando enriquecer uma categoria existente,
formar uma nova ou estabelecer novos pontos de relagdo entre categorias.
(PETRINI, POZZEBON, 2009, p. 2-3).

Uma marca importante dessa metodologia € a comparacdo constante entre
os elementos coletados, analisando dados sob a perspectiva de técnicas de inducdo e deducao.
Dada a coleta de dados numa fase inicial, objetivando conhecer as diferentes possibilidades
do fendmeno estudado e pela constante comparacgéo, o investigador organiza as categorias de
informacgdo cruzando-as e constantemente volta ao campo para verifica-las. Neste sentido,
com a andlise inicial desenvolve-se uma hipotese de trabalho que servira de base para testes
posteriores objetivando desenvolver propriedades das proposicdes iniciais.

Como método de pesquisa, a Grounded Theory é um tipo de pesquisa
qualitativa que tem como pressuposto gerar novas teorias, a partir de elementos basicos como
conceitos, categorias e propriedades. A constituicdo destes elementos ocorre através de um
processo interativo, pois ndo sdo criados antecipadamente, mas sim sdo desenvolvidos e
testados ao longo do procedimento. Neste sentido, 0 aprendizado acontece com a coleta dos
dados e ndo com conhecimentos e teorias ja existentes. Claro que as teorias existentes ndo séo
descartadas, mas busca uma constante interdependéncia entre a coleta de dados e a analise,
desenvolvendo um modelo autdnomo de compreensdo do fendmeno estudado. (PETRINI,
POZZEBON, 2009, p. 2-3).

Nos estudos da Educacdo Histdrica, esta metodologia vem apresentando

grande aceitacdo. De acordo com Marilia Gago (2007):

Na pesquisa em cognicdo histérica, entre as metodologias qualitativas utilizadas,
tem sido dada énfase a Grounded Theory. De acordo com esta abordagem
metodoldgica, pelos contributos que recebeu de uma perspectiva hermenéutica e
fenomenoldgica, focaliza-se a experiéncia do individuo e a partir dai tenta-se
compreender como este percepciona o seu mundo, que significados atribui a Historia
e como ela é apropriada e ensinada. (GAGO, 2007, p. 168).

No Brasil, algumas pesquisas no campo da Educacdo Historica vém
utilizando desta metodologia para analisar os dados de seus estudos. Entre estes trabalhos
citam-se a dissertacdo de Giovana Maria de Carvalho Martins (2019) e a tese de Aaron Sena
Cerqueira (2019).

O foco da compreensdo presente na pesquisa qualitativa estd na evolucao

dos conceitos de natureza social, dos significados, da realidade analisada e da pesquisa. Assim
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sendo, 0 objetivo a ser buscado ndo sdo os dados coletados e quantificados, mas aquilo que
sera produzido a partir deles, em funcdo das interpretacGes que se seguirdo a partir das
informacdes disponiveis.

O processo de formulacdo da Grounded Theory se sustenta em alguns
pilares, quais sejam o processo de codificacdo, que pode ser aberta, axial e seletiva,

amostragem tedrica, memorandos e comparagéo constante.

Codificagdo aberta: processo analitico por meio do qual os conceitos séo
identificados e suas propriedades e suas dimensdes sdo descobertas nos dados.
Codificacdo axial: o processo de relacionar categorias as suas subcategorias, é
chamado de axial porque ocorre em torno do eixo de uma categoria, associando
categorias ao nivel de propriedades e dimensdes.

Codificagdo seletiva: o processo de integrar e refinar a teoria.

Amostragem tedrica: coleta de dados conduzida por conceitos derivados da teoria
evolutiva e baseada no conceito de fazer comparacdes.

Memorandos: registros escritos de andlise que podem variar em tipo e formato.
Comparagdo constante: ferramenta analitica usada para estimular o pensamento.
(STRAUSS, CORBIN, 2008, p. 78-209).

Na codificacdo aberta todo material coletado passa por um processo de
analise, obervando sempre quais palavras sdo consideras chaves para a compreensdo do
estudo realizado, assim elas gerardo conceitos, tendo o pesquisador como um agente desse
procedimento.

A codificacdo axial é consequente da codificacdo aberta, sendo a
responsavel pelo processo de analise dos conceitos selecionados anteriormente, buscando
reorganiza-los com vistas a retirar a ideia central do material analisado. E 0 momento onde
pode-se voltar ao campo de pesquisa para buscar novos elementos que podem aprofundar a
analise. Nesta etapa, dois processos se sobressaem a deducéo e a inducao.

Na codificacdo seletiva, chegamos ao final do trabalho, quando ocorre a
saturacdo tedrica, ou seja, ndo ha naquele momento nenhum dado novo que possa ser
acrescentado a analise e a criagcdo de novas categorias.

A amostragem teorica representa o processo de codificacdo mais a coleta de
dados, assim, sdo valiosos que os dados deem conta de responder a perguntas sobre a
pesquisa, ou seja, devem ser fartos, profundos e com possibilidades de suprir as lacunas no
decorrer do estudo.

A redacdo dos memorandos sd0 um componente importantissimo na
realizacdo da teoria fundamentada, pois é o processo intermediario entre a coleta de dados e a
redacdo dos relatos de pesquisa. Sdo os relatérios que analisam as categorias, em suas

propriedades, consequéncias e conexdes com outras categorias. (CHARMAZ, 2009).
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A comparagdo constante € um método que se faz necessario na Grounded
Theory, pois é atraves dele que se desenvolve um processo continuo e interativo entre 0s
dados coletados, definindo, assim, as categorias de analise. A sua realizacdo se da até o
momento em que a pesquisa atinja o ponto de saturacao tedrica, quando a mesma ja alcangou
0 seu apice.

Dado as explicagdes referentes ao tipo de pesquisa escolhido, cabe ressaltar
que esse modelo permite a interpretacdo de fendbmenos complexos e amplos, com diferentes
facetas, abordando todos de modo a produzir um resultado que satisfaga 0 pesquisador e 0
estudo como um todo, além disso, resulta em novos conceitos e teorias que podem romper
com ideias pré-concebidas sobre um determinado assunto.

Para a composicdo desta pesquisa, estruturou-se um estudo dividido em
cinco capitulos, abordando em cada um deles aspectos que nortearam o desenvolvimento do
mesmo. Em cada um dos capitulos, analisou os elementos constitutivos da pesquisa, quais
sejam, a formacdo do professor de Historia em sua trajetdria inicial e continuada, os saberes
docentes acumulados ao longo de sua caminhada formativa e profissional, comparando com
os elementos da Educacédo Histdrica, na sequéncia tratou-se do tempo, como elemento central
no processo de formacdo do pensamento historico e como ele é trabalhado nas aulas de
Historia. Para alcancar uma sintese final, destacou-se o professor de Historia na sua relacéo
com os saberes curriculares, suas praticas e o tempo como elementos indissociaveis na
perspectiva deste estudo. Assim, esbocamos na sequéncia, a partir do capitulo 2, uma sintese
daquilo que sera observado ao longo do texto que se segue.

No segundo capitulo, tratou-se da formacdo de professores de Historia,
iniciando com uma analise sobre a trajetéria da Historia como disciplina académica. Depois
discute-se a formacdo de professores de Histéria no Brasil e faz-se um recorte sobre a
formacdo do professor no Parana, tendo como foco o Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE, além disso, analisa-se dois documentos de referéncia curricular, as
Diretrizes Curriculares Estaduais de Historia e o Referencial Curricular de Historia, os quais
sdo orientadores do trabalho do professor, tanto nas questdes relacionadas as concepcdes do
ensino de Historia como também nos objetivos da disciplina enquanto componente curricular
na perspectiva da mantenedora.

O terceiro capitulo tratou dos saberes docentes e da Educacdo Historica.
Neste contexto, abordou-se os saberes docentes necessarios a pratica pedagdgica a partir de
autores de referéncia, como Perrenoud (2000), Freire (2002), Tardif (2012) e Schén (2000).

Na sequéncia analisamos a Educacao Historica enquanto campo de pesquisa e posteriormente
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pontuou as diferencas em relacdo aos saberes docentes ligados as praticas pedagdgicas
comuns nas formacdes associadas a Pedagogia.

No quarto capitulo dedicou-se ao tempo e sua relacdo com a Historia, com
destaques para as impressdes de Whitrow (1993), Koselleck (2014), Hobsbawm (2010), bem
como analisou a temporalidade no campo da Educacdo Histdrica, além de discutir o tempo
histdrico e a experiéncia temporal associada a consciéncia histérica, ancoradas nos estudos de
Jorn Risen (2010).

No quinto capitulo, o professor de Historia e sua relagdo com o ensino,
procurou-se tracar um perfil dos participantes da pesquisa, investigando sua formacao, saberes
e préticas, concepgdes sobre a disciplina de trabalho e como estes docentes se relacionam com
o0 tempo e, especialmente, numa orientacdo temporal oriunda da Educacédo Historica.

No sexto capitulo, analisa-se o professor de Historia na sua interacdo entre
curriculo, formacédo continuada e as préaticas docentes, vinculando-as ao trabalho em sala com

0 uso do tempo na perspectiva da orientagdo temporal.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA

O que € ser professor? A resposta a esta indagacdo nos leva a buscar
na propria Historia os elementos necessarios para inferir sobre a tematica e construir um
panorama de como foi o processo de formacdo de graduandos de diferentes areas a se

constituirem como professores.

O que hoje é tornar-se professor de Histéria no Brasil s6 pode ser compreendido —
isso é recurso a nossa identidade profissional especifica — por meio da histdria do
que foi ser ou tornar-se professor (de Historia, inclusive) no pais ao longo do tempo.
Pode-se pensar o presente da profissdo ndo somente como o resultado do que
aconteceu no passado e promoveu mudangas ja absorvidas, mas também como a
permanéncia de ideias e perspectivas ja parcialmente superadas, que, no entanto,
também sobrevivem parcialmente, relativamente intactas, em formulagdes,
raciocinios, espacos, atitudes e elementos integrantes de instituigdes”. (CERRI, 2013
p. 168)

No sentido colocado por Cerri (2013) nota-se que a construgdo do ser
professor € um misto da tradicdo com a inovagdo, com as mudangas que ocorrem nas
sociedades ao longo do tempo que vdo criando marcas também na figura do professor.
Presente e passado caminham juntos na construcdo de uma identidade docente, a qual se
manifesta nas préaticas, acoes e visdes sobre determinados acontecimentos. Nesta perspectiva,
verifica-se que o ser professor é marcado por um hibridismo tedrico e pratico, resultado de
uma formacgdo que ainda carrega modelos de tempos de outrora, enraizados na figura do

docente, incluindo o professor de Historia.

2.1 A TRAJETORIA DA HISTORIA COMO DISCIPLINA ACADEMICA

As iniciativas referentes aos estudos sobre a formacdo do professor de
Historia no Brasil contemplam trés focos centrais: as licenciaturas curtas/plenas em Estudos
Sociais e Histdria; as divisdes bacharelado/licenciatura e teoria/pratica na configuracdo das
graduacGes em Historia; e a elaboracdo das Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica e dos Cursos de Historia. Estes pontos sdo complementares
entre si e ddo suporte para a formacgéo de uma identidade da disciplina de Historia, bem como
do profissional oriundo deste processo. No percurso feito pela disciplina de Historia percebe-
se um entrelacamento entre histéria da educacdo brasileira e as politicas educacionais,
resultando em embates e consensos ao longo da trajetéria de formacdo deste campo do

conhecimento.
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As primeiras graduagdes em Historia no Brasil surgem na década de 1930,
por intermédio da Universidade de Sdo Paulo (USP) e na Universidade do Distrito Federal
(UDF). Nelas observam-se interesses distintos na formacdo do profissional de Historia.
Mesmo sendo expressdes do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo de 1932, a UDF
incorporou as concepgdes de Anisio Teixeira, voltada ao preparo para a docéncia, ou seja, seu
foco era 0 magistério, portanto, seu viés era a formacdo de professores para atuar em sala de
aula. Enquanto isso, na USP, com a incorporacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, o projeto desenvolvido tinha outro foco, principalmente quando observado que seu
interesse maior estava em atender a oligarquia paulista, buscando durante o curso,
desenvolver pesquisadores, pouco afeitos ao trabalho docente. A formacdo pedagogica e
profissional estava a cargo do Instituto de Educacdo, o qual também estava ligado a mesma
instituicao.

Ha de se levar em consideracdo que a profissdo docente no Brasil se
configura ainda durante o periodo colonial, com caracteristicas proprias ligadas ao reino
portugués, senhor destas terras, o qual mantinha uma estrutura pedagdgica ligada a Igreja
Catolica, especialmente no trabalho desenvolvido pela Companhia de Jesus, que teve forte
influéncia, pelo menos até a expulsédo da ordem do Brasil pelo Marqués de Pombal em 1759.
No periodo relatado, observa-se uma das marcas da docéncia até nos dias atuais, a de que para
seguir nesta profissdo de professor é necessario ter dom. Esta representacao esta muito ligada
a lgreja, principalmente nas atividades que envolvem valores, ideias, imagens, ou seja,
naquilo que representa a docéncia frente a sociedade da época que tinha na religiosidade um
de seus parametros. A Companhia de Jesus, neste sentido, atua como organismo executor do
projeto educativo portugués na sua colonia. (CERRI, 2013)

Com o fim do periodo colonial, seguiu-se um longo século XIX para a area
da docéncia no Brasil. Longo ndo porque houve uma efervescéncia no campo da
escolarizacdo ou na criagdo de cursos e universidades pelo pais. O que se viu foi uma escassez
da formagdo bésica e também superior, em todas as areas, incluindo a de docéncia. Muito
diferente do contexto de outras regies da América Latina que ja exibiam algumas
universidades na area de abrangéncia da América espanhola.

Ressalta-se que o0s docentes existentes nem sempre eram da area que
lecionavam, ou seja, havia profissionais formados nos mais diferentes cursos que se
aventuravam no magistério. Durante o século XIX, o ensino no Brasil, em suas estruturas

pedagdgicas e organizacionais ficou a cargo do Colégio Pedro Il, localizado no Rio de
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Janeiro, de onde emergiam as producgdes tanto de materiais quanto curriculares que eram

levados até outros colégios existentes.

Ao periodo colonial, seguiu-se um longo século X1X em que a docéncia foi ocupada
por pessoas estudadas em diversas areas, numa situacdo de absoluta escassez de
cursos superiores e de auséncia de universidades. Na verdade, mesmo a educagdo
priméria sofria de falta de professores formados em instituicGes especificamente
dedicadas a esse fim”. (CERRI, 2013, p. 169)

O Colégio Pedro Il era 0 modelo a ser seguido nas questdes curriculares,
contudo tanto nele quanto em outros colégios equivalentes, os professores ndo dispunham de
formacéo especifica para as disciplinas lecionadas. Comumente se associavam uma disciplina
especifica a algum curso que pudesse ter alguma relacdo, como exemplo cita-se o bacharel em
Direito lecionando Histéria, assim como sacerdotes que trabalhavam com as disciplinas de
Filosofia e Teologia. (CERRI, 2013).

Verifica-se a partir deste modelo de organizacdo escolar e de formacdo de
professores que ndo havia qualquer tipo de preocupacdo quanto a qualidade dos profissionais
que atuavam na docéncia. A formacdo de professores ndo ocorria com a finalidade especifica
para a docéncia, 0 que na pratica ndo formava profissionais afeitos a arte de ensinar,
marcando, portanto, a génese da funcéo docente no Brasil.

Esse fato ndo foi uma experiéncia isolada, ressaltam-se os modelos de
formacéo caracterizados pela separagé@o entre a parte especifica e a de formacgéo pedagdgica,
conhecidos como 3 + 1. Neste modelo, nos primeiros trés anos estudava-se a ciéncia de
referéncia, garantindo em muitos cursos, o titulo de bacharel; no Gltimo ano estudavam-se as
disciplinas voltadas para a formacdo docente, ligadas principalmente aos fundamentos da
educacdo, didatica e estagios, proporcionando ao estudante o titulo de licenciado. Neste
modelo a teoria da ciéncia de referéncia ndo era integrada as praticas pedagogicas, além disso,
a preparacdo docente ficava aquém das necessidades da atividade educativa, ndo formando
adequadamente. Neste processo de formacao, a capacitacdo docente veio em grande medida

da propria atuacdo em sala de aula.

A auséncia de cursos superiores de formacdo de professores para atuar no ensino
colegial e nos cursos de ensino médio, que s6 comegou a ser lentamente suprida na
primeira metade do século XX, pode ser contabilizada como mais um elemento que
caracteriza o modelo fundador da formac&o de professores no Brasil, ou seja, a ideia
de que a formacg&o pedagdgica do professor é separada e posterior a sua formagao na
area de conhecimento em que atuard. (CERRI, 2013, p. 169).

Como citado acima o modelo escolhido pela USP e que servira de referéncia
para outras instituicdes vindouras ao longo do tempo, foi a organizacdo de curso sintetizada

na expressao “3 + 17, estruturado em trés anos de formacao especifica, ou seja, o bacharelado,
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e mais um ano de formacdo pedagdgica o que culminava no licenciado em Histéria. Contudo,
as disciplinas especificas eram realizadas no curso de Historia, ao passo que a disciplinas
pedagdgicas eram cursadas no Instituto de Educacdo. Em 1938, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras apropriou-se dos estudos pedagdgicos e para tornar-se licenciado em
Historia era preciso a conclusdo do curso de Didatica.

Neste modelo desenvolvido pela USP, inicialmente, e depois ampliado com
a criacdo de cursos de Historia por outras universidades Brasil afora, mostra a dicotomia que
foi marcante na formacdo de professores no Brasil: a do distanciamento entre a teoria e a
pratica. Como visto, a apropriacdo do conhecimento especifico era alijado de sua relagdo com
a pratica de sala de aula, uma vez que, inicialmente, o contedo especifico e parte pedagdgica
eram realizados em locais distintos. Nesse quesito, a estruturacdo do curso de Historia, trazia
uma incompatibilidade entre o conhecimento disciplinar e o pedagdgico, entre 0 dominio do
contetdo e o modo de levar até a sala de aula. Neste contexto, configuraram-se dois modelos

de formagéo de professores.

a) modelo dos conteldos culturais-cognitivos: para este modelo, a formagdo do
professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contelidos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera
que a formacao do professor propriamente dita s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico. (SAVIANI, 2009, p. 148-149)

Na perspectiva apontada por Saviani (2009), demonstra que o modelo de
formacéo de professores que se instituiu no Brasil no inicio dos cursos de graduacéo voltados
para tal objetivo na pratica apontava para dois cursos distintos. De um lado, a formacdo dos
contetdos especificos, ou seja, conteudos culturais-cognitivos que correspondia as
especificidades de conhecimento da disciplina que ira trabalhar. Por outro lado, a formacao
didatico-pedagdgica que resultava na formacdo do professor de fato, pois incorporava aos
conhecimentos especificos, ferramentas essenciais ao ato de ensinar.

Nota-se que neste modelo de formacdo de professores ndo visa a
integralidade do processo, tendo em vista que privilegia os contetdos especificos em
detrimento da forma como se ensina. Numa visdo mais simplificada da situacdo, pode-se
indicar que a formacao especifica é suficiente e que a constituicdo didatico-pedagogico vira
naturalmente com a pratica em servigo, o que ndo condiz com a formacéo de professores.

A partir dos anos de 1930, foram criados no Brasil 0s primeiros cursos
superiores em Histdria, espalhados por diversos Estados, especialmente nas regides Sudeste,

Sul e Nordeste.



Quadro 1 — Os primeiros cursos superiores de Historia no Brasil

Instituicéo Unidade da Federacéo | Inicio do Funcionamento
UFRJ RJ 11/04/1931
USP SP 25/01/1934
UFPR PR 01/10/1938
PUCRS RS 26/03/1940
PUC-RIO RJ 01/03/1941
UFBA BA 06/03/1941
UERJ RJ 13/05/1941
PUC-CAMPINAS | SP 02/03/1942
PUC MINAS MG 14/01/1943
UFGRS RS 01/03/1943
UNICAP PE 01/03/1943
UECE CE 22/04/1947
UFF RJ 24/04/1947
UFJF MG 01/02/1948
UNIUBE MG 17/12/1948
PUC GOIAS GO 01/04/1949
UEPG PR 01/03/1950
UFPE PE 01/03/1950
UFS SE 05/03/1951
UNISAL SP 20/02/1952
UFPB PB 02/03/1952
UFAL AL 03/03/1952

Fonte: Dados do INEP, 2008. (CERRI, 2013, p. 170)
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Diferente do que ocorreu com a criacdo do curso de Histdria na USP, onde

havia uma separacdo evidente entre bacharelado e licenciatura, no Rio de Janeiro, na

Universidade do Distrito Federal - UDF, o curso de Histdria foi desenvolvido num processo

de integracdo entre as areas especificas e as pedagdgicas. Fundamentada nas concepcdes de

Anisio Teixeira, o qual postulava que a universidade deveria voltar-se para producéo do saber

e ndo somente para propagacgdo e manutengdo do conhecimento. No modelo carioca, buscava-

se uma integracdo entre as diferentes areas do conhecimento, vislumbrando a formacdo de
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intelectual que fosse capaz de associar a competéncia técnico-cientifica a realidade cultural do
Rio de Janeiro, especialmente no desenvolvimento do ensino basico do Distrito Federal.

Ressalta-se a tentativa de levar adiante uma proposta formativa que
privilegiasse a formacédo de professores, bem como estivesse associado também ao trabalho de
pesquisa. Nesta formatacdo do curso de Histéria da UDF, a formagdo pedagdgica perpassava
em todo o curso, ndo sendo, portanto, um complemento, mas sim um componente essencial na
formacdo do cursista de Historia. Contudo, esse modelo ndo permaneceu por muito tempo,
sendo este iniciado em 1935 e reformulado ja em 1939.

Em 1939 a UDF foi extinta, sendo incorporada a Universidade do Brasil e
posteriormente & Faculdade Nacional de Filosofia. Para a formacdo de professores
secundarios foi acrescido uma Secdo Especial de Didatica para garantir a formacdo dos
futuros docentes. A grande alteracdo que houve nesse processo, foi a perda da autonomia do
curso de Historia, pois este passou a ser atrelado ao curso de Geografia e ao final de trés anos
de estudos, o estudante era agraciado com o titulo de bacharel em Geografia e Histdria e, com
mais um ano de estudos no curso de didatica, era conferido o diploma de licenciado, apto a
exercer 0 magistério de nivel secundario. A juncdo entre o curso de Historia com o de
Geografia promoveu, na pratica, um esvaziamento tanto para um quanto para outro curso.

Estas transformacgdes organizacionais e curriculares trouxeram prejuizos
para o curso de Histdria, especialmente no que concerne a licenciatura. Além da autonomia ja
mencionada, a parte especifica do curso recebia maior atencédo, ficando a parte de formacéo
pedagdgica em segundo plano. Em relacdo a parte didatico-pedagogico ha uma uniformizacéo
de tais atividades envolvendo a Histéria e a Geografia, desconsiderando as especificidades de
cada uma das disciplinas e seus objetos de estudo. Sabe-se que a formagéo do individuo se da
pelo todo e que o ensino deve articular-se com a realidade do estudante, contudo, esse
processo se da de maneira efetiva quando a formacdo acontece em sua plenitude, ou seja, que
o professor ao desenvolver seu trabalho possa integrar a parte especifica e a parte didatico-
pedagogica ativamente.

O modelo desenvolvido consolidou a dicotomia “3 + 17, com foco no
bacharelado. A formacdo pedagdgica orientou-se em técnicas elaboradas para a transmisséo
dos conteudos, de maneira mecéanica, sem a preocupacdo de uma reflexdo mais aprofundada
sobre o0 que e como ensinar. A proposta implantada na Universidade Brasil tornou-se a
referéncia para os cursos de Historia no Brasil todo.
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Quadro 2 — Curriculo Minimo do curso de Geografia e Historia da Faculdade Nacional de
Filosofia (Universidade do Brasil)

1°. Ano 2°. Ano 3°. Ano 4°. Ano
Geografia Fisica |Geografia Fisica Geografia do Brasil | Didatica geral
Geografia Humana Geografia Humana | Historia Didatica especial
contemporanea
Antropologia Historia Moderna Historia do Brasil Psicologia
educacional
Historia da | Historia do Brasil Historia da | Administracédo
Antiguidade e da América escolar
Idade Média
Etnografia Etnografia do | Fundamentos
Brasil biol6gicos da
Educacéo
Fundamentos
sociolégicos da
Educacéo

Fonte: Brasil: Decreto-Lei n°® 1190, de 4 de abril de 1939.

No periodo subsequente a Era Vargas (1930-1945) consolida-se 0 modelo
3+1, sendo o 3 a cargo das faculdades especificas das disciplinas previstas nas matrizes
curriculares da época e 1 continua com a formacdo pedagdgica voltadas para a area da
docéncia. Neste momento, é notério o papel da Pedagogia e a constituicdo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncia e Letras, tendo destaque os professores da area de Pedagogia que se
inseriram nas areas especificas, ficando a cargo destes a responsabilidade das disciplinas
ligadas ao ensino e as praticas pedagogicas. Este processo € verificado na reforma
universitaria de 1968, ja durante a ditadura civil militar que se configurava e estruturava
também no campo da educacéo.

A partir de 1946, os diplomas de bacharel e licenciado somente eram
obtidos depois de quatro anos de estudos. Como observado no quadro acima, o curso de
Historia e Geografia eram divididos no modelo “3 + 17, onde nos trés primeiros anos
estudavam conteudos especificos da Historia e da Geografia e no Gltimo ano, disciplinas
pedagdgicas com a finalidade de desenvolver metodologias para a aplicacdo em sala dos

contetdos apreendidos nos anos iniciais da graduacdo. Nota-se também um equilibrio na
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carga horéria das disciplinas de Geografia e Historia. Contudo, principalmente, na parte da
Geografia se desejava uma separacao entre as duas areas do saber. Esse processo somente
ocorreu na metade da década de 1950, com a Lei n® 2594, de 8 de setembro de 1955, assinada
pelo entdo presidente Jodo Café Filho.

Apos treze anos de discussdo, em 1961 foi sancionada pelo presidente Jodo
Goulart a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 4024 de 20 de
dezembro de 1961), dentre as suas inovacfes no campo educacional, destaca-se a criacao do
Conselho Federal de Educacéo, o qual iniciou suas atividades em 1962, com a incumbéncia
de estabelecer curriculos minimos para o ensino superior, além de propor alteracdes no
sistema nacional de ensino. Contudo, a nova legislacdo esbarra nas necessidades e,
fundamentalmente, na precariedade do corpo de docentes disponiveis Brasil afora. Nos artigos

117 e 118 expde as fragilidades brasileiras:

Art. 117. Enquanto ndo houver nimero bastante de professores licenciados em
faculdades de filosofia, e sempre que se registre essa falta, a habilitacdo a exercicio
do magistério sera feita por meio de exame de suficiéncia.
Art. 118. Enquanto ndo houver namero suficiente de profissionais formados pelos
cursos especiais de educacéo técnica, poderdo ser aproveitados, como professdres de
disciplinas especificas do ensino médio técnico, profissionais liberais de cursos
superiores correspondentes ou técnicos diplomados na especialidade. (LDBEN-
1961)

Os artigos listados acima mostram uma incoeréncia com a propria lei, pois
em seu artigo 59 € imperioso que a formacao de professores se dard somente em faculdades

de filosofia, ciéncias e letras:

Art. 59. A formagdo de professores para o ensino médio seré feita nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino
médio técnico em cursos especiais de educacdo técnica. (LDBEN-1961)

As necessidades do sistema educacional brasileiro impulsionaram a
improvisacdo na educacdo, focando mais no suprimento do que propriamente na formacao.
Neste sentido, com a obrigatoriedade advinda da legislacdo, havia a preméncia de professores
para dar conta da ampliacdo que a medida trouxe. Assim, optou-se pelo provimento de
pessoal, independente de formado ou ndo por uma Faculdade de Filosofia.

A década de 1960 foi marcada pela criagdo de associacGes de professores de
Historia como a Anpuh (1961) que passaram a discutir o ensino de Historia, notando que as
mudancas promovidas pela legislacdo ndo trouxeram respostas adequadas as necessidades dos
cursos de Histéria. Uma das questdes propostas era sobre o curriculo minimo para as
graduacOes, tendo em vista que com a separacdo da Geografia ndo se construiu uma nova

grade curricular especifica que atendesse a nova realidade. Em outra frente de discussdes
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estava a unificacdo do curriculo, tanto para o licenciado quanto para o bacharel. Havia,
portanto, uma duplicidade de funcBes nas faculdades, onde deveria ser trabalhado tanto nos
aspectos relacionados ao pesquisador quanto ao docente do ensino basico. A Unica diferenca
entre as duas formacGes consistia no acréscimo das disciplinas pedagdgicas para 0S
licenciados, também no final do curso, mantendo, desta maneira, a mesma estrutura do “3 +
1”.

Diante da situacdo exposta, em 1962 o Conselho Federal de Educacéo fixou
um curriculo para os cursos de Histdria. O Parecer 377/62, aprovado em 19 de dezembro,
aponta que o curriculo ¢é destinado a “preparacdo do professor da escola média”, distinguindo,
neste documento, dois profissionais: o historiador e o professor de Histéria. No parecer
explicita-se o papel do professor de Historia, um profissional que ndo necessariamente fosse
historiador, porém que tivesse um profundo conhecimento da matéria ensinada. Como
prioridade nesse curriculo, estava os estudos do oficio do historiador, mas também abordava
aspectos interpretativos da Historia, ou seja, o conhecimento das especificidades, do fato
histdrico, deveria ser acompanhado de interpretacdo por parte do discente, sendo, perderia a
utilidade para o ensino da Historia em sala de aula. No documento, expressa a procura da
identidade cientifica para o oficio da Histéria, uma vez que buscava o0 conhecimento
aprofundado da realidade histdrica, bem como os processos e métodos com 0s quais se
constroem a ciéncia. (NASCIMENTO, 2013)

Nesta organizacdo curricular proposta pelo Conselho Federal de Educacdo, o curriculo
de Historia estava disposto da seguinte ordem: matérias historicas, disciplinas culturais, e
disciplinas voltadas para o método historico. Neste modelo de curriculo, havia uma parte fixa
e outra variavel. Nas fixas estavam as disciplinas do grupo das matérias histéricas
propriamente ditas e do grupo das disciplinas relacionadas ao método histérico; a parte
variavel ficava com o grupo das disciplinas pertencentes as culturais. Quanto as disciplinas de
formacdo pedagdgica, estas ficaram a cargo ainda das Faculdades de Educacdo, ou seja, 0
licenciado para obter seu diploma tinha que complementar com as matérias pedagogicas,
assim, mesmo com as mudancas ocorridas em funcdo de novas normas para 0s cursos de
licenciatura, percebe-se a dicotomia entre os contetdos especificos e a formacao pedagogico-

didatica.



Quadro 3 — Curriculo Minimo do Curso de Historia (1962)

Parte Fixa

Parte Variavel

Licenciatura

Disciplinas Obrigatorias

Disciplinas Culturais

(Complementares)

Matérias Pedagogicas

Introducdo ao estudo da | Sociologia Psicologia da Educacéo

Historia (Adolescéncia e
Aprendizagem)

Histdria Antiga Antropologia Cultural Elementos de

Administracdo Escolar

Historia Medieval

Historia das Ideias

Politicas e Sociais

Didatica

Historia Moderna

Historia Econémica (Geral

e do Brasil)

Pratica de Ensino (Estagio

Supervisionado)

Histdria Contemporanea

Historia da Arte

Historia da América

Literatura Brasileira

Historia do Brasil

Historia da Filosofia

Geografia (Geo-historia)

Filosofia da Cultura

Civilizacéo Ibérica

Paleografia

Fonte: Parecer 292/62 (Formagéo pedagdgica nas licenciaturas), aprovado em 14 de novembro de 1962.

Parecer 377/62 (Historia, Habilitacdo Unica:

(NASCIMENTO, 2013, p. 280).
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licenciatura), aprovado em 19 de dezembro de 1962.

O documento proposto pelo Conselho Federal de Educacgéo era composto no

campo das licenciaturas por duas vertentes. De um lado a formacdo a partir dos

conhecimentos especificos da ciéncia da Historia e de outro lado por um conjunto de estudos

gue garantissem habilidades para a atuacdo em sala de aula. Neste sentido, ndo foi rompido a

dicotomia entre conhecimento especifico e formacdo pedagogica. Campos que néo

dialogavam entre si, tendo em vista a prépria organizacdo que separavam 0 processo de

formacgéo, uma vez que se estudava em ambientes distintos, com profissionais distintos, pois

no primeiro caso se estudava com professores historiadores e no segundo caso com

professores em boa parte dos casos formados em Pedagogia. Assim o modelo “3 + 17

continuou sendo a ténica dos cursos de licenciatura em Historia durante a década de 1960, até

pelo menos a sua metade.
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Com o golpe civil-militar de 1964, muitas alteracdes foram feitas no campo
das politicas educacionais brasileiras. A legislacdo educacional sofre mudangas como as que
reestruturaram o Ensino Superior através da Lei 5540/68 e do Ensino de 1°. e 2°. Graus com a
Lei 5697/71. Tais medidas adotadas influenciaram de maneira negativa a formacdo de
professores, pois trouxeram mudancas profundas, desestruturando o modelo vigente. O ponto
de maior destaque no que diz respeito as licenciaturas foram o seu encurtamento, ou seja,
abriu espaco para as licenciaturas curtas, empobrecendo o conteudo cientifico, tendo um
carater aligeirado e, sobretudo, polivalente. Houve uma deterioracdo no professor formativo
com reflexos sentidos ao longo do tempo.

Essa reforma acentua ainda mais a distancia entre a teoria e a prética,
criando espacos especificos entre uma e outra area de formacdo. A dicotomia estabelecida
entre a teoria e a pratica resultou em uma verdadeira disputa entre os docentes especificos e 0s
das disciplinas pedagogicas. Cada um, na sua ldgica, subjugava o trabalho do outro, os das
areas especificas ndo admitiam o trabalho do pedagogo, pois este ndo tinha o dominio do
conhecimento historico; por outro lado, os docentes das areas pedagdgicas apontavam para o
pouco traquejo dos professores especificos nas praticas docentes, vinculadas a didatica e as
metodologias de ensino.

Neste cenario construido, a relacdo entre a teoria e a pratica docente acentua
o distanciamento de um processo formativo integrado em que conhecimento especifico e
formacdo pedagdgica pudessem caminhar juntos. Este processo fez com que a formacéo
pedagdgica fosse vista somente como um complemento na formacéo geral do estudante, quase
sempre a contragosto, ou vista como desnecessaria para o desempenho laboral do formando.
Neste sentido, podemos apontar que a formacéo de professores, incluindo os professores de
histdria, ndo resultou num processo integral que derivasse em profissionais que pudessem
atuar em sala de aula de modo a contemplar dois aspectos essenciais da docéncia, quais
sejam: o dominio dos conteudos especificos da disciplina trabalhada com as técnicas e
metodologias adequadas para o aprendizado dos estudantes.

“Arraiga-se por essas sendas, de ambos os lados, no contexto de hegemonia do
tecnicismo educacional, a concepcdo de que a formagdo pedagdgica é um
complemento, algo que se soma posteriormente a formacgdo disciplinar. Os
estudantes da licenciatura, moldados desde o inicio em sua identidade laboral por
seus professores da area especifica, tendem a reproduzir essa visdo da formacéo
pedagdgica como um simples complemento, a ser cursado a contragosto, como o
cumprimento de uma exigéncia formal a qual tendiam a reputar, quase sempre,
como desnecessaria para seu efetivo exercicio profissional”. (CERRI, 2013, p. 171-
172)
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Conforme Cerri (2013), esse quadro s6 se consolidou devido ao atendimento
do quadro dominante de entdo. O modelo adotado privilegiava a ciéncia de referéncia,
legitimando a atuacdo na area da pesquisa. A didatica era algo externo ao campo da historia,
atuando apenas como um suporte ou como intermediaria da producdo cientifica para a sala de
aula.

As reformas educacionais promovidas pela ditadura civil-militar também
causaram outros danos a formacdo docente, especialmente na historia. O modelo educacional
tornado efetivo durante esse periodo da historia do Brasil foi marcado pelo tecnicismo, fruto
da Lei 5692/1971, a qual buscava separar 0s processos de concepgdo de ensino dos de
execucdo. O professor torna-se uma figura meramente repassadora do contetdo com vistas a
execucdo da atividade prevista. Além disso, a disciplina de histéria funde-se com outras,
como geografia, educacdo moral e civica, numa chamada disciplina de estudos sociais. A
disciplina de histéria somente era estudada no Segundo Grau, atualmente Ensino Médio.
Reflexo desse processo pode ser visto nas formacdes de professores, onde encurtou-se o
tempo de estudos bem como os estagios supervisionados. Esses cursos proliferaram-se pelo
Brasil, bem como produziram um grande numero de docentes de forma aligeirada que
acabaram facilitando a implantacdo de um modelo educacional que ndo primava pela reflexdo
ou pelo pensamento critico diante da realidade posta.

As medidas citadas foram ruins especialmente para a Historia e a Geografia.
No caso especifico da Historia, as mudancas promovidas desconsideraram sua autonomia,
objeto de estudo, ou seja, sua relevancia social no ambiente escolar, ao incluir os Estudos
Sociais que mesclou os conhecimentos histéricos com os geogréficos no ensino de 1°. Grau, e
diminuindo drasticamente a carga horaria da disciplina de Histéria no 2° Grau,
principalmente com a instauracdo do modelo tecnicista na educacao brasileira.

O processo de formacéo aligeirada e polivalente abrangeu todo o 1°. Grau,
atual Ensino Fundamental, incluindo Letras, que compreendia o ensino de Portugués e mais
uma lingua; Ciéncias, voltada para o ensino de Ciéncias Fisico-Bioldgicas, Iniciacdo as
Ciéncias e Matematica; e Estudos Sociais, que compreendia Histéria, Geografia e
Organizacao Social e Politica do Brasil. Na aprovacéo de tais medidas, o Conselho Federal de
Educacdo argumentou que era necessario formar professores polivalentes devido aos altos
indices de expansdo da escola média. Com a medida objetivou-se também interiorizar as
licenciaturas, uma vez nas regifes mais remotas eram carentes de profissionais para atuarem

em escolas.
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No caso do Curso de Estudos Sociais, o curriculo estabelecido era minimo,
ou seja, superficial no que diz respeito a formacdo docente. Esta superficialidade esta
diretamente ligada ao fato de objetivar uma formacéo rapida e acima de tudo polivalente, ou
seja, varias ciéncias em um Gnico curso.

Ao propor as licenciaturas curtas, ndo foram objeto de extingdo as
licenciaturas plenas. Estas eram voltadas para uma formagdo monovalente, visando ao
conhecimento mais especializado e, voltado para as especificidades de cada disciplina. A
formacéo plena era voltada para o pesquisador ou para aqueles que fossem atuar no 2°. Grau,
atual Ensino Médio, ja as licenciaturas curtas de carater polivalente eram voltadas para a
atuacgdo no 1°. Grau, atual Ensino Fundamental.

Em que pese as alteracdes trazidas pela inclusdo de Estudos Sociais, as
mudancas curriculares no caso da Historia ndo se realizaram. Mudancas propriamente ditas so
ocorreram com a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Historia,
que ocorreu em 2001.

Nos anos de 1970 e 1980, a formacdo de professores baseou-se na
perspectiva da racionalidade técnica, onde o papel do professor era de mero transmissor do
conteldo aos seus estudantes, buscando para tanto uma aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas com a finalidade de garantir uma formag&o em grande medida para o
trabalho. N&o era objeto, nesse momento, a atuagdo em pesquisa, mas sim em dois aspectos
fundamentais: o que ensinar e como ensinar, para tanto focava-se no conhecimento dos
conteddos historicos e nas técnicas de transmissdo desse mesmo conteudo, sendo que esse
movimento todo ndo se relacionava a medida que os estudantes fosse avangando em seus
estudos.

Na década de 1970 surgiram propostas no Conselho Federal de Educacgéo
sobre a possibilidade de integracdo entre a parte especifica e a parte pedagogica nas
licenciaturas curtas. Tendo em vista uma articulacdo que propiciasse uma melhor formagéo ao
futuro profissional da educacdo. Contudo as propostas desse cunho ndo foram adiante e
prevaleceu o modelo “3 +17.

As mudancas politicas durante os anos de 1980 trouxeram novas
perspectivas para o0 ensino de Historia e para reformulagbes naquilo que foi introduzido
durante os anos de chumbo no Brasil. Com a revogacdo do Al-5 em 1979, passou-se a
expressar com maior énfase no Brasil o descontentamento com a politica vigente e surgiram
propostas para mudancas no campo educacional, principalmente nas areas de Historia e

Geografia.
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O retorno das disciplinas de Histdria e Geografia como licenciaturas plenas,
voltando com suas especificidades e objetos de estudos decorreram da luta empreendida pelas
associacOes de classe de historiadores e geografos, os quais buscaram diferentes meios para
que seus propositos fossem alcancados. Como caracteristicas desse momento historico para
estas disciplinas novas problematicas sdo colocadas e busca-se refletir sobre o papel que estas
deveriam ter na nova ordem que se vislumbrava com a crise da ditadura civil-militar. Como
destaque nesse processo € o reconhecimento da importancia das licenciaturas, a partir do
desenvolvimento de um pensamento cientifico a partir de uma reflexdo pedagdgica propria.

Com a ditadura, houve um avango no acesso de pessoas que estavam fora do
sistema escolar. Esse progresso, contudo, esteve presente mais no nimero das matriculas do
que propriamente na qualidade daquilo que chegava até os estudantes. O grande ponto neste
processo estava relacionado a relacdo estabelecida entre docentes e discentes, uma vez que
aquilo que era ensinado passava longe das necessidades dos estudantes, formando, mesmo
com a presenga massiva, grupos que ndo mudaram suas perspectivas de futuro e de
transformacéo social. Os professores neste contexto pouco acrescentaram para 0s estudantes.
Uma realidade que pode ser colocado na conta de formacdes aligeiradas nos modelos das
licenciaturas curtas que davam uma formacdo mais geral e menos especifica. Fato que
precarizava a formacao académica por alguns motivos, sendo 0os mais visiveis a diminuicao
do tempo dos cursos e a generalizagdo, como é o caso do curso de Estudos Sociais que

formava profissionais para atuarem tanto no ensino da Geografia como da Histdria.

Um dos efeitos inegaveis da politica educacional da ditadura, em que pese a crise da
qualidade de ensino, é a grande expansdo do acesso a escola, incluindo grupos
sociais empobrecidos, para os quais a linguagem, os conhecimentos e os valores
daquele professor formado nas universidades tinham pouco a dizer. Melhor
mensagem ndo levava o professor formado em cursos aligeirados de licenciatura
curta em universidades publicas periféricas ou faculdades particulares. (CERRI,
2013, p. 173).

A relativizagdo da formagdo nas licenciaturas levou estas a uma
desvalorizacdo diante dos cursos de bacharelado, fato esse visivel também em relagdo as
faculdades de filosofia em relacdo as areas tradicionais como as do direito, medicina e
engenharia. Observa-se um processo de secundarizacdo das formacbes ligadas as
licenciaturas, ndo somente pela existéncia dos cursos de licenciatura curta, mas também pelo
préprio interesse em relacdo a estes tipos de cursos. O modo como foi conduzido o processo
de formacéo de professores no Brasil, incluindo a propria graduagdo em Histdria demonstra

um processo erratico que ndo produziu profissionais suficientemente dotados para direcionar
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um trabalho em sala de aula que levassem 0s estudantes a avancar na formacao tanto para o
trabalho quanto para o exercicio da cidadania.

Uma das principais reivindicacOes era a luta pela extin¢do dos cursos de
Estudos Sociais e a volta da Geografia e da Historia nas escolas de 1°. Grau. Também nesse
mesmo cenario buscou discutir questbes tedrico-metodoldgicas tanto relacionadas ao ensino
como também & pesquisa e a formacao de professores. Para além das discussées no campo de
mercado de trabalho, também colocava em andlise a propria qualidade dos cursos de Historia.
Alguns historiadores, como Dea Fenelon, argumentava que os cursos de Historia estavam
“simplesmente formando reprodutores de uma ciéncia ja pronta e acabada, sem nenhum
referencial tedrico ou metodoldgico, sendo aqueles das teorias ja cristalizadas e estaticas”
(FENELON, 2008, p.27).

O cenario dos anos de 1980, portanto, foi bastante intenso nas discussées da
disciplina de Historia, tanto na frente pela autonomia desse saber como também na propria
discussdo sobre o papel que ela exerce na sociedade, funcdo e também nas proprias praticas
que estavam sendo desenvolvidas por faculdades que formavam esses profissionais, bem
como estes mesmos profissionais levavam esse conhecimento até a sala de aula. Ha todo um
movimento para romper com o modelo tradicional, vinculado a ideia de levar ao estudante um
conhecimento pronto e acabado. Buscava-se refletir sobre 0 modo como o ensinar Historia
pudesse valorizar a pesquisa, a experiéncia, ou seja, algo vivo e ndo morto, capaz de
reconhecer na realidade do estudante a presenca da Histéria como mecanismo de
compreensdo da propria realidade, assim como propiciar uma melhor identidade e
reconhecimento do papel de cada um na sociedade.

Ao longo dos anos de 1980, as universidade e faculdades que tinham entre
seus cursos licenciaturas curtas, passaram a pedir junto ao Ministério da Educacdo a
plenificacdo de seus cursos. Contudo somente nos anos de 1990 com a promulgacao da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN 9394/96 é que os cursos de
licenciatura curta foram extintos. De acordo com a LDBEN, em seu artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL: LDBEN, 1996, p. 26).

Com a década de 1990, mais mudancas atingem o campo da educacéo,
principalmente pelo fato de consolidar uma nova estrutura politica, de cunho democratico e a

promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases em 1996. Neste contexto, novas reformulac6es
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aconteceram e novos documentos foram aprovados no intuito de organizar o campo da
educacdo em um novo ambiente. Novas diretrizes curriculares foram apresentadas, bem como
novas discussdes sobre a formacdo de professores se deram. Neste processo cabe ressaltar as
tentativas de analisar o papel do professor como um agente reflexivo e investigador de sua
pratica. Esperava-se que esse profissional identificasse os problemas do ambiente escolar e
fosse um protagonista na superacdo destes mesmos problemas, especialmente nas escolhas de
praticas e saberes necessarios para os estudantes da virada do milénio.

Iniciada as discussdes ainda no final da década de 1990, em 2001 foi
aprovada pelo Conselho Nacional de Educagéo as novas Diretrizes Curriculares Nacionais dos
cursos de Historia. Como ponto central deste documento estd a substituicdo do curriculo
minimo para os cursos de Historia que havia sido aprovado em 1962. A justificativa para a
substituicdo do documento de 1962 foram as muitas mudancgas ocorridas tanto nos aspectos
organizacionais, como também nas préprias mudancas tedricas e metodoldgicas no campo da
Histdria, o que tornava o curriculo minimo de 1962 um empecilho para novas abordagens e
busca de novos ares para a formacao e o ensino de Historia.

No documento de 2001, fica evidente o novo olhar sobre o profissional
graduado em Histdria. Sua qualificagcdo abrange novas atividades que véo além do ensino,
mas que também englobam a pesquisa e extensdo. Estes aspectos devem ser entendidos como
integrados numa formacao mais ampla que permita ao profissional atuar em diferentes frentes.
Os avangos que o documento trouxe verificam-se numa abordagem especifica sobre as
licenciaturas, mas também nos aspectos gerais, quando se propde a “problematizar, nas
multiplas dimensGes e experiéncias dos sujeitos histdricos, a constituicdo de diferentes
relagdes de tempo e espago” (DCCH, 2001, p.8), sendo assim, ha uma preocupacdo com o
ensino de Historia, sem perder de vista o dominio instrumental teérico-metodologico do

historiador.

A) Gerais

a) Dominar as diferentes concepcbes metodoldgicas que referenciam a construgéo de
categorias para a investigacao e a analise das relagdes socio-histdricas;

b) Problematizar, nas multiplas dimensdes das experiéncias dos sujeitos historicos, a
constituicdo de diferentes relacdes de tempo e espago;

c¢) Conhecer as informagdes basicas referentes as diferentes épocas historicas nas
varias tradicGes civilizatérias, assim como sua inter-relacéo;

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

e) Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua difusdo ndo s6 no
ambito académico, mas também em instituicbes de ensino, museus, em 6érgdos de
preservacdo de documentos e no desenvolvimento de politicas e projetos de gestéo
do patriménio cultural;

f) Ter competéncia na utilizacdo da informatica.

B) Especificas para licenciatura
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a) Dominio dos contetdos bésicos que sdo objeto de ensino — aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

b) Dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a transmissdo do
conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (Brasil, DCCH, 2001, p. 8).

Nas ultimas décadas novas concepgdes metodoldgicas foram discutidas por
historiadores. As competéncias e habilidades trazidas pelas novas Diretrizes apresentaram
topicos novos, mas também antigos. Situar as novas concepcGes metodoldgicas, as
experiéncias dos sujeitos historicos, bem como as relagdes entre espaco e tempo sdo inerentes
ao oficio do historiador, e, portanto, se revigoram ao longo do tempo. Como novidade, neste
contexto, aparece a pesquisa como um mecanismo de formacdo do estudante, tanto na
graduacdo, como também apds a conclusdo do curso. Contudo, em face aos avancos ha alguns
problemas, como, por exemplo, ndo aparece no documento a relacdo entre 0S cursos
superiores de Histdria e as escolas de educacdo béasica. Este quesito chama a atencdo pelo fato
de grande parte dos egressos dos cursos de graduacao ter como destino a escola basica. Outro
aspecto que mereceria destaque e que nao aparece no texto é o que ensinar e Como ensinar,
pontos essenciais especialmente para quem ingressa sem experiéncia numa escola. Como
ponto relevante, cita-se a correcdo de uma longa trajetéria em que ndo havia uma integracdo
entre os estudos de contetdo especifico e aqueles ligados a formacdo pedagdgica. O
documento elimina esta separacdo trazendo uma integracdo entre o conteudo e a préatica
pedagdgica que devem ser trabalhados em conjunto de forma sistematica e permanente.

Em relacdo aos conteddos ndo houve grandes mudangas em relacdo ao
Curriculo Minimo de 1962, contudo é marcado pela flexibilidade, dando as instituicoes
formadoras possibilidades de adequagdes diante do contexto em que esta inserida. De maneira
geral, o documento aponta para trés grandes conjuntos de contetudos que devem fazer parte da

estrutura curricular dos cursos de graduacdo em Historia:

1. Conteudos histdrico/historiograficos e praticas de pesquisa que, sob diferentes
matizes e concepgdes tedrico-metodoldgicas, definem e problematizam os grandes
recortes espaco-temporais.

2. Conteudos que permitam tratamento especializado e maior verticalidade na
abordagem dos temas, resguardadas as especificidades de cada instituicdo e dos
profissionais que nelas atuam. As instituices devem assegurar que o graduando
possa realizar atividades académicas optativas em éareas correlatas de modo a
consolidar a interlocugdo com outras areas de conhecimento.

3. Contetdos complementares que fornecam instrumentacdo minima, permitindo a
diferenciacdo de profissionais da d&rea, tais como: atividades pedagdgicas,
fundamentos de arquivologia, de museologia, gerenciamento de patriménio
histérico, necessariamente acompanhadas de estégio.

No caso da licenciatura deverdo ser incluidos os contetdos definidos para a
educagdo bésica, as didaticas préprias de cada conteldo e as pesquisas que as
embasam. (Brasil, DCCH, 2001, p. 8-9).
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As Diretrizes apontam para um cenario novo no campo do ensino de
Histdria, com a criacdo de disciplinas especificas para essa area do conhecimento, até entdo
pouco enfatizada nos curriculos das graduacbes. Neste sentido, ndo hd somente uma
preocupacdo com 0s contetdos especificos, mas também aponta para um dialogo com o
ensino e com outras areas que podem auxiliar na compreensao do fato histérico. Na formacao
do professor aponta para um profissional que também possa ser pesquisador, sendo, portanto,
um produtor de conhecimento e ndo simplesmente um transmissor daquilo que fora feito por
outros. E significativo esse avango, pois criam-se bases para sedimentar uma profissdo que

carece de mostrar sempre seu papel na sociedade e na escola.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA NO BRASIL

O tema formacdo de professores é recorrente nas discussbes sobre a
educacdo no Brasil. Tanto no que diz respeito a formacao inicial, em servi¢co ou continuada,
como também sobre os saberes e as praticas adotadas por professores sdo objeto de varios
estudos. No que tange aos saberes e praticas, o ponto central é a relacdo entre teoria e pratica
ou a falta dela. Na busca do professor ideal e o real, verifica-se um distanciamento entre 0s
dois pontos que sdo fundamentais para uma aula de alcance mais completo, ou seja, que
concilie aspectos tedricos e praticos. O que se verifica no dia a dia da sala de aula € uma
dicotomia entre a teoria e a pratica levando a um processo que transfere a imagem do
professor ideal para aquele real que néo consegue associar as duas coisas. Corroborando com
a visao de Maria Auxiliadora Schmidt, o que se busca é:

Em sintese, requeria-se a formacao do historiador professor, um sélido conteido, um
consistente preparo de pesquisador, tedrico e pratico, envolvendo compromisso
politico de transforma-lo significativamente na relagdo com a préxis, ndo com a
pratica em si mesma, mas com o mundo real, concreto e historico de si mesmo e dos
seus alunos. (SCHMIDT, 2015, p. 518)

Desde os anos de 1980 estudam-se meios para superar a dicotomia entre a
teoria e pratica no campo da formacéo de professores, tendo como solucgdo para o problema a
constituicdo do professor pesquisador. Com as Diretrizes Curriculares do curso de Histdria,
construiram-se novas concepcdes sobre a formacdo de professores. Conforme Selva

Guimaraes Fonseca,

O historiador-educador ou o professor de Histdria é alguém que domina ndo apenas
0s métodos de construgdo do conhecimento historico, mas um conjunto de saberes e
mecanismos que possibilitam a socializagdo deste conhecimento. “Saber alguma
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coisa ndo é mais suficiente para o ensino, € preciso saber ensinar.” (Fonseca, 2006,
p.23)

A formacéo do professor de Historia e posteriormente sua atuacdo como
docente depende de um binémio para constituir-se como um profissional que responda as
necessidades do conhecimento historiografico. Num primeiro momento, deve contribuir para
a construcdo do conhecimento histérico; em segundo lugar saber como socializar o
conhecimento produzido. A trajetdria formativa do graduado em Historia percorre toda uma
vida, contudo é na formacdo inicial que esse processo se desenvolve com mais éxito. Neste

sentido, contribui para esse tema as reflexdes de Selva Guimarées Fonseca:

[...] é sobretudo na formacgdo inicial, nos cursos superiores de graduacdo, que oS
saberes histdricos e pedagdgicos sdo mobilizados, problematizados, sistematizados e
incorporados a experiéncia de construcdo do saber docente. Trata-se de um
importante momento de constru¢do da identidade pessoal e profissional do
professor, espago de construcdo de maneiras de ser e estar na futura profissdo
(Fonseca, 2003, p. 60).

A formagdo de um profissional constitui-se em um processo continuo, que
se inicia com a graduacdo, numa etapa em que sao apropriados os conhecimentos pedagdgicos
e disciplinares especificos, mas também os conceitos que sustentardo o futuro docente nos
aspectos teoricos e praticos. Enquanto atuante na educacdo ha uma necessidade de
continuidade desse processo de formacao, buscando atualizagdes dos saberes e vinculando-os
a pratica tendo como cenério o proprio contexto de atuacdo. Esse processo € marcado pela
continuidade ao longo da trajetoria profissional, ndo estipulando prazos ou definindo o que

cada profissional deva incorporar em seu escopo formativo. Cunha e Card6zo apontam que:

A trajetoria profissional resulta de experiéncias vividas na formagéo inicial, relativas
as teorias, praticas pedagdgicas, saberes docentes, influéncias de professores,
lembrancas de escolas, compondo, de tal maneira, o0 modo Unico de cada educador
ser e estar na profissio. (CUNHA, CARDOZO, 2011, p. 147)

No que diz respeito a formacdo de professores de Histéria no Brasil, as
interferéncias de cunho politico-ideoldgico foram determinantes no seu desenrolar ao longo
do tempo. Vale destacar a ascensdo ao poder em 1964 de militares que, auxiliados por grupos
civis, consolidaram uma ditadura civil-militar que produziram uma série de atos que atingiram
diretamente a formacéo de professores bem como interferiram na propria disciplina de acordo
com suas concepcgOes e projeto de manutencdo do poder usurpado pela a¢do golpista de 31 de

marco. Selva Guimardes Fonseca ao analisar esse periodo aponta que:

Para a realizacdo de um projeto educacional, um dos elementos mais importantes do
processo é o professor. Este supostamente domina o saber, e a educacéo realiza-se
através do seu trabalho no nivel de planejamento e execu¢do do processo de ensino,
sendo investido de autoridade institucional. Evidentemente, os principios de
seguranca nacional e desenvolvimento econémico norteadores da nova politica
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educacional chocam-se com o principio de autonomia do professor e o Estado passa
a investir deliberadamente no processo de desqualificacdo/requalificacdo dos
profissionais da educacdo (FONSECA, 2008, p. 25)

No apontamento acima verifica-se a acdo estatal nos rumos do proprio
exercicio profissional do professor, limitando sua autonomia, a0 mesmo tempo que sua a¢ao
atende prioritariamente aos anseios politicos de exercicio do poder. Esse processo tem reflexo
na formacao dos professores. No caso especifico do professor de Histdria esses reflexos foram
mais sentidos, uma vez que houve uma mudanga estrutural nesta disciplina, com a perda da
sua identidade devido a substitui¢do pela disciplina de Estudos Sociais. Além dos agravantes
trazidos pela introducéo dos Estudos Sociais, esta disciplina era uma licenciatura curta, o que
atendia a dois aspectos fundamentais, o primeiro vinculado ao investimento, pois diminuia-se
0s custos de formagdo ao mesmo tempo que colocava mais profissionais no mercado. Num
outro aspecto, refletia no proprio papel do professor enquanto disseminador de conhecimentos

assentado numa formacéo autbnoma e critica da realidade.

As licenciaturas curtas vém acentuar ou mesmo institucionalizar a desvalorizagdo e a
consequente proletarizacdo do profissional da educacdo. Isto acelera a crescente
perda de autonomia do professor frente ao processo ensino/aprendizagem na medida
em que a sua preparacao para o exercicio das atividades docentes € minima ou quase
nenhuma; uma vez que os antigos exames de suficiéncia e as licenciaturas curtas ndo
se diferiam muito. Assim, as licenciaturas curtas cumprem o papel de legitimar o
controle técnico e as novas relacbes de dominagcdo no interior das escolas.
(FONSECA, 2008, p. 27)

A formacdo aligeirada, que se tornou uma marca deste periodo no Brasil,
produziu uma gama de profissionais em que a devida capacidade de ensinar com
profundidade os contetdos previstos, ou de contribuir para uma formacdo adequada dos
estudantes numa perspectiva global e ndo simplesmente criar uma massa de méo de obra com
expectativas reduzidas de ascensdo tanto econdmica, quanto social e cultural foi uma
tendéncia que se consolidou. Esse processo, dado as suas caracteristicas, afetou especialmente
as ciéncias humanas nas atividades ligadas ao campo das licenciaturas. Conforme aponta

Selva Guimaraes Fonseca:

Nestes cursos, comeca a ser formada a nova geracdo de professores polivalentes, e
neles o principal objetivo é a descaracterizacdo das Ciéncias Humanas como campo
de saberes autbnomos, pois sdo transfiguradas e transmitidas como um mosaico de
conhecimentos gerais e superficiais da realidade social. Esta concepcdo de curso de
formacéo de professores segue 0 modelo norte-americano, que da prioridade a uma
formacédo técnica de ensino com pouca énfase no conteido especifico no qual o
aluno pretende-se formar. A especializacdo em Histdria ou Geografia da-se nos
cursos de pds-graduacao em nivel de Mestrado e Doutorado. (FONSECA, 2008, p.
27)
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A proposta desenvolvida no campo da formacdo direciona-se para uma
dicotomia entre a pesquisa e a teoria, voltadas para historiadores, tendo em vista que esse
processo se dava em nivel das pos-graduacOes; em outra frente estavam os profissionais
ligados ao ensino, os professores propriamente ditos, que tinham como funcéo o trabalho em
sala de aula. Para esses ultimos a formacédo ocorreu de modo superficial, limitando sua propria
performance em sala de aula. Além disso, havia toda uma responsabilidade em ser um
professor polivalente, responsavel por atuar em diferentes frentes, sejam elas no campo da
Historia ou da Geografia.

Como campo de atividade profissional, o formado em Histdria tem como
principal atividade a educagdo, ou seja, as atividades ligadas especificamente aos
historiadores sdo restritas. A Educacdo € o campo com maior possibilidade de atuacdo, e,
como verificamos, é exatamente nessa area que o processo de formacdo foi mais atacado no
sentido de restringir a propria acdo formativa.

O comprometimento da formacdo dos professores tornou-se evidente, ou
seja, a insuficiéncia do processo formativo colaborou para um processo de precarizagcdo do
trabalho docente observados pela organizacao dos cursos de graduacdo com a sua diminuicao
de carga horéria, bem como da insercdo de novas demandas para atender a figura do professor
polivalente. Perdeu-se, portanto, a identidade do professor especialista em Histdria, para dar
lugar a um quase generalista que englobava, de modo superficial, assuntos ligados a Historia,
a Geografia e outras disciplinas que foram criadas para atender os anseios ideoldgicos do
regime dotado de poder naguele momento, como, por exemplo, Educacdo Moral e Civica,

Organizacdo Social e Politica Brasileira.

O processo de (des)qualificacdo do profissional de Histdria traz consigo uma série
de contradigBes. Estas contradicbes estdo explicitas nas resisténcias geradas pelas
medidas governamentais. De um lado, a resisténcia deu-se a concepcédo de ensino de
Historia subjacente, a descaracterizagdo operada no desenvolvimento da Histéria
como ciéncia e sua instrumentalizacdo politico-ideolégica (...) Por outro lado, a
desqualificacdo operada pela licenciatura curta e pela maior perda de controle sobre
0 processo de ensino no interior da escola aprofundou a desvalorizagdo profissional
do docente e sua consequente proletarizacéo e sindicalizagdo. (FONSECA, 2008, p.
32-33)

As décadas de 1960 e 1970, portanto, foram extremamente negativas para o
ensino de Histéria, tendo seu papel enquanto ciéncia e mesmo como disciplina escolar
secundarizada, demonstrando, acima de tudo que o olhar sobre essa disciplina teve um viés
politico-ideolégico que levou a sua precarizacdo, mas principalmente aqueles que se
dedicaram aos seus estudos e formaram-se nesse periodo. Por formagéo, a entendemos como

um processo de aquisicdo de atributos fundamentais, tanto tedrico quanto praticos, que
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constituem uma base solida para o exercicio da atividade docente em sua plenitude. Neste
sentido, o que observamos, para as décadas citadas, ndo se constituiu num processo formativo
que propiciasse aos professores essa instrumentalizacdo para desenvolver seu trabalho na
pratica. Pelo contrério, houve um processo de ndo formacdo, responsavel por uma
descaracterizacdo tanto da disciplina quanto do préprio professor de Historia, neste sentido, as
circunstancias politicas foram determinantes para essa agdo de enfraquecimento das
atividades docentes no que diz respeito as ciéncias humanas, especialmente, no nosso caso, na
Historia.

Os anos de 1980 foram marcantes para as discussdes sobre os cursos de
Histdria. Isso foi significativo para o reconhecimento das dificuldades enfrentadas por essa
area do saber, tanto no que diz respeito a formacdo nas universidades, como também nos
profissionais que chegariam as escolas. Os estudos que analisaram 0s cursos de Historia nos
anos de 1980 apontaram para algumas questfes que caracterizaram o perfil formativo do
profissional da Histéria. Entre as principais caracteristicas destacam-se a auséncia de
colegiados com énfase as coordenacdes presentes nos departamentos, regime de trabalho
fragmentados em horas, sem a constituicdo de um corpo docente com dedicacdo exclusiva,
bacharelado voltado para as técnicas de pesquisa, licenciatura com énfase as técnicas didaticas
e separadas do bacharelado. Nota-se que a divisdo entre pesquisa e ensino era uma marca
desse periodo, culminando em discussdes que tentavam conciliar as duas frentes de formacéo

profissional.

Na década de 1980, a Historia ensinada nas escolas e universidades brasileiras foi
objeto de debates e inimeros estudos, tornado-se um campo de pesquisa de teses,
dissertacbes e publicacGes, como livros e artigos especializados. As reflexdes
apresentadas nesse periodo apontam a existéncia de diversas abordagens e tematicas
para 0 ensino da Historia, além de questionamentos acerca dos conteldos
curriculares, das metodologias de ensino, do livro didatico e das finalidades de seu
ensino. As questdes epistemoldgicas do conhecimento histérico e a problematica da
reproducdo do conhecimento no ensino da Histdria para a escola fundamental e
média também tornaram-se objeto de discussdo. (SCHMIDT, CAINELLI, 2009, p.
13)

O debate ocorrido nos anos de 1980 provocaram grandes discussdes sobre o
perfil profissional do professor de Histdria. Essas discussfes contribuiram, para que nos anos
de 1990 ocorressem um empenho institucional no sentido de propor parametros para a
elaboracdo de curriculos para os cursos universitarios, buscando apresentar um perfil do
profissional de Histdria no cenéario nacional.

A formacéo do professor de Historia passa por uma série de transformacdes

ao inserir na sua organizacdo novos documentos e também pela introdugdo de novos
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elementos na constituicdo dos saberes necessarios a sua pratica. Neste sentido abriu espaco
para novos temas que até entdo nao faziam parte do cotidiano, tanto das faculdades quanto da

sala de aula.

Nos anos de 1990, a historiografia e o ensino de Historia no Brasil passam a admitir
novos enfoques e novos temas, com a contribuicdo da subjetividade, do cotidiano e
da memdria. A disciplina de Hist6ria abriu espaco para aprender sobre memdrias
plurais, mentalidades e culturas. (CUNHA, CARDOZO, 2011, p. 151-152).

Apos um periodo marcado por forte influéncia estatal na disciplina de
Historia, especialmente nas décadas de 1960 e 1970, a década de 1980 foi de busca de uma
identidade propria para a Historia, com vistas a uma autonomia no que diz respeito a sua
constituicdo enquanto ciéncia, bem como na formacdo de professores para atuar em sala de
aula. Nos anos de 1990 e 2000, documentos sdo construidos, influenciando tanto a formacéo
académica quanto a pratica docente. Desse processo, novas concepgdes sobre o ensino de
Historia se sobressaem, como exemplo, pode-se citar as novas perspectivas em relacdo ao
préoprio alunado. Numa critica aos modelos anteriores, onde o estudante era um ser passivo no
processo educativo, nas novas abordagens, o estudante passa a ser visto como um sujeito
histérico. Neste enfoque, temas novos séo propostos e introduzidos nos livros didaticos, como
cotidiano, familia, lazer, género, vida privada, cultura material. Esses temas abordados sdo
resultados da introducdo de novas tendéncias historiograficas tendo como suporte a 32

Geracdo dos Annales e da histdria social inglesa.

Do movimento historiografico e educacional ocorrido nesse periodo, é possivel
apreender um nova configuracdo do ensino de histéria. Houve uma ampliacdo dos
objetos de estudo, dos temas, dos problemas, das fontes histéricas utilizadas em,
salas de aula. Os referenciais teérico-metodoldgicos sdo diversificados — questdes
até entdo debatidas apenas no ensino de graduacdo — e chegam ao ensino médio e
fundamental mediados pela agdo pedagdgica de professores que ndo se contentam
com a reproducdo dos velhos manuais. (FONSECA, 2003, p. 36)

Como resultado desse processo, o professor de histéria de deparou com uma
nova perspectiva de ensino, bem como de sua propria formacéo, pois novas demandas foram
surgindo, a partir das novas orientacdes previstas em documentos oficiais, como a LDB
9394/96 que abre espaco para a producdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que
buscavam novos ordenamentos para a educacdo nacional, incluindo todas as disciplinas.

Como premissa desses novos tempos, 0 que se esperava, de acordo com Mathias

Com a introducdo dos temas acima, o ensino de historia angariou a tarefa de
capacitar o aluno a questionar sua prépria historicidade e refletir sobre a natureza
histérica do mundo, noutros termos, torna-lo critico. O conhecimento prévio do
aluno assumiria, entdo, importancia crucial. Apto a pensar a hist6ria e ndo apenas
decorar nomes e datas, o aluno deveria, pois defender suas ideias e, mais importante,
deter a habilidade e modifica-las quando pertinente. No transcurso de volver o aluno
a condicdo de sujeito historico, urgia torna-lo capaz de compreender como se dao 0s
processos de construcdo dos significados sociais. Lato sensu, o professor deveria
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investigar as concepcdes prévias do aluno e seus saberes acerca do tema para, dessa
forma, ser capaz de relaciond-lo com os conhecimentos do aluno e produzir algo
novo. (MATHIAS, 2011, p. 47)

Ressalta-se que a década de 1990 o Brasil foi cenario para a implantacéo das
ideias neoliberais e a educacdo ndo ficou de fora desse processo, uma vez que para
instauracdo dessas ideias o Brasil foi financiado por bancos internacionais que visavam
colocar o pais em linha com os projetos liberais em curso. Esse processo também se deu no

estado do Parana, como aponta Noda (2014):

No estado do Parana, essa politica foi seguida e, sobretudo nas gestdes de 1995/1998
e 1999/2002 do governador Jaime Lerner, os norteamentos federais para a educacéo
neoliberal ndo tiveram dificuldade de serem efetivados. As agéncias internacionais
se faziam presentes tanto por meio de empréstimos quanto nas orientacfes que o
governo estadual deveria seguir no setor econdémico e, por consequéncia, nos setores
politico e social. (NODA, 2014, p. 26).

A década de 1990, tanto em ambito federal quanto estadual, foram adotadas
politicas liberais em consonancia entre um ente e outro, o que viabilizou a implantacdo de

politicas educacionais que nem sempre atendiam aos interesses gerais da populacéo.

2.2.1 Formacao de Professores no Parana: PDE — Um Modelo de Formagédo Continuada

O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) no Parana colocou em
pratica uma politica educacional de formacdo de professores em servi¢co, numa parceria entre
a Secretaria de Estado da Educacéo e a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior, articulando o processo formativo entre professores em exercicio e as universidades
publicas no Estado. Neste programa de formacdo, objetivou garantir aos professores
atualizagdo e aprofundamento em suas disciplinas de formag&o, relacionando a pratica
docente as bases teoricas viabilizadas pelas universidades. Foi um momento em que o
professor dedicou-se a sua formacdo com exclusividade, a medida que o programa previa um
afastamento total no primeiro ano e 25% da carga horaria no segundo ano de curso.

Este programa de formacao continuada foi previsto no Plano de Carreira dos
professores da Educacao Basica do Estado do Parand, atraves da Lei Complementar no. 103,
de 15 de marc¢o de 2004, tendo sua primeira turma em 2007. A partir de 2010 tornou-se uma

politica de Estado.

Art. 1° Fica regulamentado o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE,
instituido pela Lei Complementar no. 103/2004, de 15 de marco de 2004, que tem
como objetivo oferecer Formagdo Continuada para Professor da Rede Publica de
Ensino do Parana.
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Paragrafo Unico. O PDE é Programa de Capacita¢do Continuada implantado como
uma politica educacional de carater permanente, que prevé o ingresso anual de
professores da Rede Publica Estadual de Ensino para a participacdo em processo de
formac&o continuada com duracdo de 2 (dois) anos, tendo como meta qualitativa a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas estaduais de
Educacdo Basica (PARANA, PDE, 2010, p. 1).

O programa ao longo dos anos sofreu algumas mudancas e também algumas
interrupgdes. Alegando falta de recursos, o governo descontinuou 0 programa em alguns anos
e a selecdo para os novos postulantes ao programa de formacéo para ano 2018/2019, previu a
participacdo somente de professores com mestrado ou doutorado, sem o afastamento de
funcdo, com a incumbéncia dos cursistas em apresentar um artigo ao final de seis meses de
orientacBes. Estas orientacOes serdo realizadas por profissionais da Rede Estadual que ja
participaram do Programa de Formacdo, neste sentido, um dos pilares desse programa foi
rompido, qual seja, a volta do professor a universidade como ambiente propicio a atualizacdo
e aprofundamento teérico e que representa uma vanguarda na construgdo de novos
conhecimentos.

Inicialmente, o ingresso ao PDE foi realizado através de provas, mas com o
passar dos anos, a participacdo no Programa se deu com a titulacdo do candidato, levando em
consideracdo o tempo de servigo, pontos obtidos através de cursos de extensdo. Além disso,
outro ponto que restringia a participacdo de todos os professores era o nivel de ocupagao na
carreira de professor. Neste caso era necessario ocupar o nivel Il e classe 11 da carreira para
concorrer a uma vaga no processo de formacdo. Ha grande interesse dos profissionais nesta
formacdo, pois além da apropriacdo de novos conhecimentos e praticas, a sua conclusao
possibilitava ao professor alcancar o ultimo nivel na carreira.

Importante instrumento de formacgéo continuada, o PDE foi organizado de
modo a atender trés grandes eixos divididos em atividades de integracdo teorico-praticas,
atividades de aprofundamento teérico e atividades didatico-pedagdgicas com utilizacdo de
suporte tecnoldgico. A divisdo proposta englobava atividades variadas, como a confec¢do de
projeto de intervencdo pedagdgica na escola do cursista, bem como orienta¢cBes nas
instituicbes de ensino superior e producdo de artigo cientifico ao final da formacgdo. O
segundo eixo foi composto pelos cursos e imersdes académicas realizadas nas IES, onde
foram desenvolvidas a formagdo tedrica dos participantes. No terceiro eixo, os professores se
dedicaram a tutoria a distancia, onde seu projeto de intervencdo foi socializado com outros
professores atraves de atividades em ambientes virtuais. Desta forma, a formagdo ndo se
restringia apenas ao professor PDE, mas era disseminado para outros professores que podiam

analisar a proposta contida levando a uma capacitagéo em rede.
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O PDE/PR se apresenta como politica abrangente, inovadora que coloca o professor
como protagonista de mudancas que nos parecem complexas se considerarmos as
condi¢Bes ainda existentes que se arrastam no cendrio escolar. Ao lancarmos mao
dos documentos oficiais, trabalhos apresentados em eventos de representantes
governamentais, do ponto de vista da proposta, 0 Programa PDE/PR nos pareceu um
tanto diferenciado. No entanto, uma apreciacdo superficial de publicacGes oficiais
sobre o programa ndo responderia as indagacfes surgidas no que diz respeito a sua
execugdo. Quando tratam das nuances vivenciadas por quem se coloca a frente no
exercicio da profissdo, neste caso 0 professor da educacdo basica, faz-se necessario
buscar respostas. (CASAGRANDE, 2015, p. 57)

O PDE, enquanto programa resultante de um processo colaborativo entre as
universidades e as escolas e colégios da educagdo bésica, propiciou uma relacdo interessante
no que diz respeito a integracdo entre a educagdo superior e a educacdo basica. Vimos ao
longo da historia da licenciatura no Brasil uma separagdo entre as instituicdes superiores e as
instituicOes basicas, onde uma ndo dialogava com a outra. Seus conhecimentos eram vistos de

forma isoladas e com o programa houve uma aproximacéo entre esses dois ambientes.

Neste sentido, ndo se trata apenas de uma interacdo automatica e simples onde o
orientador tem a fungdo de “ensinar” sobre novas teorias, de como desenvolver
estratégias de ensino. Essa relacdo é permeada por um estranhamento matuo que aos
poucos vai se constituindo e se construindo de forma positiva, pois cada professor
traz consigo muito da cultura escolar da qual faz parte e que diz respeito as
especificidades da escola ou das escolas onde desenvolve sua pratica.
(CASAGRANDE, 2015, p. 58)

Ressalta-se que o conhecimento histérico, oriundo da universidade néo se
configura como efetivamente aplicado em sala de aula. O professor, diante de sua experiéncia,
se utiliza de outros meios para selecionar os conteudos a serem trabalhados com seus
estudantes. Neste sentido, os conhecimentos dos sujeitos presentes no ambiente escolar tém
um papel importante no processo ensino e aprendizagem, desta forma, a relacdo estabelecida
entre esses profissionais que ocupam espacos distintos tém muito a contribuir com o
desenvolvimento formativo de ambos.

O PDE, na sua génese, é uma politica estatal que aponta para dois caminhos:
da parte do Estado estd o desejo de melhorar a formacdo docente objetivando um melhor
desempenho em sala de aula, a partir de estudos realizados nas universidades espalhadas pelo
Estado, ou seja, é o professor retornando para os bancos universitarios aprimorando sua
performance na docéncia. Por outro lado, h& o aspecto profissional, no sentido de avangos na

carreira, o professor PDE, que de acordo com Plano de Cargos e Carreira do Magistério
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estadual ocupa o nivel 11, recebe aproximadamente 71% a mais do que um professor nivel Il
que ocupa a mesma classe, portanto o programa de formacdo continuada PDE motiva a
participacdo dos professores por dois motivos, em primeiro lugar o conhecimento e em
segundo lugar a recompensa financeira.

Na formulacdo do Programa PDE houve uma preocupagdo com uma
formacdo qualitativa do professor, chegamos a essa conclusdo apds observarmos 0s eixos que
orientaram o programa ao longo de sua trajetoria, bem como o que prevé o documento sintese
sobre as suas fases. Os objetivos remetem a um interesse por parte da mantenedora em alargar
0s horizontes do professor na sua acdo educativa, tanto no ato de aprender quanto no de

ensinar.

2.3 DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS: INTRODUCAO DE UMA NOVA
CONCEPGAO DE ENSINO DE HISTORIA

As Diretrizes Curriculares do Estado do Parana proposta pela Secretaria de
Estado da Educagdo surge da necessidade de contemplar, em termos legais, a exigéncia feita
pela publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental (Parecer
CNE/CEB n. 4 de 29 de Janeiro de 1998 e Resolucdo CNE n. 2 de 7 de Abril de 1998) onde
previa que os sistemas de ensino pudessem construir suas préprias propostas curriculares que
atendessem suas peculiaridades regionais. Também h& no bojo da construcdo das Diretrizes
Curriculares Estaduais uma reacdo politica ao centralismo do Ministério da Educacédo durante
a década de 1990. Desta forma ha a busca de um protagonismo na elaboracdo de uma
proposta curricular que fizesse frente ao modelo anterior e, a0 mesmo tempo, desse
visibilidade a uma proposta autbnoma de curriculo. (CERRI, 2007).

De dimensdes politicas pautadas na participacdo dos sujeitos presentes no
sistema educacional, a proposta de reformulacdo curricular contou com a participacdo de um
grande numero de profissionais da educacao, iniciando com discussdes nas proprias escolas e
expandindo para os Ndcleos Regionais de Educagdo, até culminarem em encontros
centralizados com vistas a uma sistematizacdo dos produtos produzidos durante os encontros,
com vistas a construcdo de um curriculo para o Estado do Parand num modelo que
privilegiasse o coletivo. Contudo, esse processo ndo ocorreu de modo tranquilo, pois nas
discussOes tratou-se ndo somente de questdes voltadas ao que ensinar e 0 modo de ensinar,

mas também das condicGes gerais do processo educativo, que envolve carreira, estrutura fisica
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e as préprias condicOes de trabalho, que tem relacdo com o nimero de alunos por sala, tempo

para o preparo das aulas, ou seja, com a sobrecarga de trabalho.

A ideia de um pensar coletivo sobre o imperativo de mudanca estava posto, no
entanto, os caminhos a seguir para essa efetivacdo se mostraram ja nos primeiros
encontros, repletos de entraves e limites que deveriam ser superados. Uma série de
fatores, desde a formacdo do professor a sua pratica nas escolas, com problemas
estruturais e as condi¢des de trabalho deste profissional indicaram que a construgdo
coletiva deste documento ocorreria por fases ao longo de anos. (CERRI, 2013, p.
60).
Conforme apontado por Cerri (2013), o processo de construcdo das
Diretrizes Curriculares Estadual foi um processo duradouro. Iniciado em 2003, com suas
primeiras discussdes e apresentacdo de seus primeiros documentos e, aplOs versdes
preliminares, sua publicacdo oficial ocorreu apenas no final de 2008. Nos agradecimentos
apresentados na abertura do documento oficial de todas as disciplinas, a Secretaria de Estado

da Educacéo elenca os sujeitos que participaram da construcdo deste documento.

Agradecemos de modo especial aos professores da Rede Estadual de Ensino que
desde 2003 participaram dos eventos promovidos pela Secretaria de Estado da
Educacdo, contribuindo com a elaboracdo dos textos das Diretrizes Curriculares.
Esses professores enriqueceram as discussdes sobre teoria e ensino da sua disciplina,
fizeram leituras criticas das diversas versdes preliminares das DCE enviadas as
escolas nas semanas pedagdgicas e enviaram seus pareceres para que 0S textos
pudessem ser aprimorados. Da mesma forma agradecemos o trabalho dos
professores dos Nucleos Regionais de Educagdo e dos departamentos pedagdgicos
da SEED que ao longo deste processo coordenaram as discussdes e sistematizaram
0s textos até chegarmos a estas Diretrizes Curriculares, agora oficialmente
publicadas. (PARANA, DCEs, 2008, p. 6).

Publicada em 2008, na sua versdo definitiva, as Diretrizes Curriculares
contemplaram todas as disciplinas da Educacao Basica e foi organizada em duas partes, sendo
que a primeira “Educacdo Basica e a Opgao pelo Curriculo Disciplinar” faz parte de todas as
disciplinas. Na segunda parte, o documento tratava das especificidades de cada uma das
disciplinas, no caso especifico da Historia, intitulou-se “Diretrizes Curriculares da Disciplina
de Historia”.

No que concerne as Diretrizes Curriculares Estaduais de Histdria, sua
organizacdo se dispfe da seguinte maneira: 1. Dimensdo Histérica da Disciplina; 2.
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos; 3. Conteudos Estruturantes; 4. Encaminhamentos
Metodoldgicos; 5. Avaliacdo; 6. Referéncias Bibliograficas. Ao final do texto, em seus
anexos, foram listados os contetddos basicos para serem trabalhados em sala de aula.

O processo de construcdo das Diretrizes Curriculares de Historia no Parana
até o seu produto final se insere dentro de um contexto de discussdes sobre a disciplina de

Historia que vem desde a década de 1970 até a sua publicagdo em 2008. Nas décadas
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anteriores a sua publicacdo muitos foram os debates sobre a Historia como disciplina escolar,
bem como seu papel na propria academia. Na sua propositura estdo presentes o contexto
histdrico, a formacdo de professores, assim como que historia deveria estar presente na sala de
aula, ou seja, quais concepcdes deveriam sustentar o arcabougo tedrico e didatico presentes
nas aulas de Histdria. Neste sentido, fazia-se necessario uma participacdo macica dos
professores tanto na formulagcdo quanto na apropriacdo destas Diretrizes, uma vez que para
dar continuidade e aplicabilidade ao novo curriculo era necessario compreender e formar-se
nas novas propostas que agora estavam em curso.

A organizagéo curricular trouxe como novidade para o processo de ensino
de Historia uma visdo ndo linear da Historia, buscando, portanto, uma andlise tematica com
vistas a uma compreensdo mais ampla do processo histdrico, ou seja, entender a Historia

numa perspectiva de relacfes e ndo simplesmente numa perspectiva factual.

A organizacdo do curriculo para o ensino de Historia tem como referéncia os
Conteldos Estruturantes, entendidos como conhecimentos que aproximam e
organizam os campos da Historia e seus objetos. Os ConteGdos Estruturantes
relagdes de trabalho, relacdes de poder e relacbes culturais podem ser identificados
no processo historico da constituicdo da disciplina e no referencial tedrico que
sustenta a investigagao histérica em uma nova racionalidade ndo-linear e tematica.
(PARANA, DCEs, 2008, p. 45).

A sustentacdo tedrica das DCEs parte de diferentes correntes
historiogréficas, com as quais o texto procura fazer um dialogo visando a constituicdo de um
ensino que contemple de maneira mais abrangente todos 0s sujeitos, assim como dar
visibilidade a distintas temporalidades em que estdo expostas as diferentes sociedades. Nesta
perspectiva, as DCEs de Histdria se sustentam nas contribuicBes da Nova Historia, Nova
Histdria Cultural e na Nova Esquerda Inglesa, contudo, sua principal base se encontra no
pensamento do historiador e filésofo alemdo Jorn Risen, fundada na ideia do aprender
Historia a partir da formag&o da consciéncia historica.

A proposta delineada nestas Diretrizes Curriculares estabelece articulacbes entre
abordagens teodrico-metodoldgicas distintas, resguardadas as diferengcas e até a
oposicdo entre elas, por entender que esse é um caminho possivel para o ensino de
Historia, porque possibilita aos alunos compreenderem as experiéncias e 0s sentidos
que os sujeitos do a elas. (PARANA, DCEs, 2008, p. 56)

Na linha seguida pelas DCEs de Historia e na perspectiva que se busca
compreender o fenbmeno da aprendizagem histdrica, este documento se familiariza com a
Educacao Historica, pois visa trabalhar no desenvolvimento do pensamento histérico dos

estudantes da Educacao Bésica.
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As Diretrizes Curriculares tém como preocupacdo maior o aprender
Histodria, ou seja, questiona o aprendizado diante de uma nova racionalidade histérica, com a
qual o estudante se depara. Na proposta apresentada, a aprendizagem historica decorre das
manifestacfes da consciéncia historica, presentes na articulacdo entre a experiéncia do
passado e sua relacdo com o presente e perspectivando o futuro. Neste sentido, ressalta-se no
documento a valorizacdo das ideias historicas apresentadas pelos estudantes, contempladas
nos chamados contetdos substantivos, bem como nos conteldos de segunda ordem,

destacando neste Gltimo as narrativas histéricas.

A aprendizagem histérica se da quando os professores e alunos investigam as ideias
histéricas. Essas podem ser tanto ideias substantivas da Historia, tais como os
contetdos histéricos (Revolugdo Francesa, escraviddo na América portuguesa,
democracia, etc.), como as categorias estruturais ligadas a epistemologia da Historia
(temporalidade, explicagdo, evidéncia, inferéncia, empatia, significancia, narrativas
histéricas etc.). A narrativa historica é o principio organizador dessas ideias.
(PARANA, 2008, p. 57)

A abordagem apresentada nas DCEs relaciona o ensino de Historia a um
processo onde a compreensdo dos conceitos € essencial para a aprendizagem historica. Neste
sentido, faz se necessario a compreensdo do tempo como elemento central nesse processo,
tendo a narrativa historica como instrumento facilitador da formacao do pensamento historico.
O ensino, portanto, deve promover mudancas na consciéncia historica dos estudantes, que de
acordo com Risen (2010) podem ser tradicional, exemplar, critica e genética.

A proposta contida nas DCEs de Histdria possibilita ao professor dialogar
em termos de producdo do conhecimento histérico no proprio ambiente da sala de aula,
relacionando sua experiéncia enquanto docente com os conhecimentos prévios trazidos pelos
estudantes. Na perspectiva apontada, os conhecimentos produzidos devem refletir uma viséo
ampla das diferentes sociedades com base na apropriacdo de distintas temporalidades
manifestadas em diversas experiéncias organizacionais, levando o estudante a vivenciar
multiplas experiéncias sociais, como também identificar a constituicdo de identidades a partir
do conhecimento do outro.

Na implantacdo das DCEs ndo se exime o papel do Estado na sua
construcdo, neste sentido, ha uma configuracdo politica que tem uma participacdo efetiva na
formulacdo de politicas publicas, no caso especifico, a acdo sobre o curriculo. Nao ha isencéo
nas propostas curriculares, elas sdo construidas para atender os anseios do grupo dominante,
contudo, no caso especifico do Parand, esse processo teve uma abrangéncia significativa, uma
vez que 0s sujeitos que compbem o sistema de ensino puderam participar do processo, porém

o0 produto final ndo correspondeu com o trabalho dos envolvidos.
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Diante da andlise do produto, DCE/H, apresentado como resultado do trabalho dos
professores de Historia, tornou-se perceptivel para noés que as concepgdes tedrico-
metodoldgicas de ensino, conhecimento histérico e avaliagdo aparecem nos
documentos de certa forma como elementos estranhos ao trabalho do professor, que
pode até conhecé-los, mas ndo os reconhece como parte das teorias trabalhadas nos
eventos especificos realizados para a elaboracdo das diretrizes de Historia. (NODA,
2014, p. 196).

No Estado do Parana, no periodo da construgdo de suas DCEs, ocorreram
alguns concursos publicos, especificamente nos anos de 2003, 2005 e 2007 que ampliaram o
namero de profissionais efetivos diminuindo a rotatividade dos docentes em sala de aula.
Neste sentido, muitos dos docentes que passaram a fazer parte do quadro proprio do
magistério do Estado, passaram pelo processo de construcdo das DCEs, portanto, vivenciaram
a sua producgédo e implantacdo, assim, cada um desses profissionais tem um papel central na

execucdo desse curriculo, uma vez que:

Por intermédio da concepc¢do de disciplina escolar podemos identificar o papel do
professor em sua elaboragdo e pratica efetiva. Cabe entdo indagar sobre agdo e o
poder dele nesse processo, uma vez que h& varios sujeitos na constituicdo da
disciplina escolar: desde o Estado e suas determinagBes curriculares até os
intelectuais universitarios e técnicos educacionais, passando pela comunidade
escolar composta de diretores, inspetores e supervisores escolares e pelos pais de
alunos que, muitas vezes, se rebelam contra determinados contetidos e métodos dos
professores, forcando-os a recuar de suas propostas inovadoras. (BITTENCOURT,
2009, p. 50).

A implantagdo de um curriculo demanda, portanto, a acdo de varios sujeitos,
contudo, a figura do professor é essencial nesse processo, tendo em vista que ele é o elo entre
o Estado, a escola e o estudante, que na pratica é para quem o curriculo € construido e o
professor se prepara para realizar o seu trabalho.

Nesta mais de uma década de implantacdo das DCEs no Parana, os
professores tomaram conhecimento dela de muitas maneiras: nas semanas pedagdgicas, nas
atualizagdes dos Projetos Politicos Pedagogicos, na elaboracdo da Proposta Pedagdgica
Curricular e na preparacao de seus planos de trabalho docente, ou mesmo para estudar para
concursos, como o que ocorreu em 2013, onde as DCEs eram referéncia para a prova, neste
sentido é um documento com certa familiaridade entre os docentes.

Mesmo sendo produto de criticas ao longo do processo de construgdo e

mesmo representando um espectro politico, as DCEs de Historia:

sdo um documento fundante e orientador das praticas e saberes de professores e
alunos, pois a conformacéo do modelo educacional interfere e orienta diretamente o
cotidiano escolar, a0 mesmo tempo em que dele é reflexo. A escola deve ser
percebida como espaco de continuado confronto e didlogo, entre os conhecimentos
sistematizados e 0s conhecimentos do cotidiano popular. (CREMA, 2019, p. 98)
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As Diretrizes Curriculares de Histéria estdo embasadas nos estudos de JOrn
Rusen, se articula com outros autores como Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli.
Deste ponto de vista, a aplicacdo das DCEs de Historia em sala de aula demanda um
aprofundamento por parte dos professores na teoria de Riisen’, especialmente no que diz
respeito a consciéncia histérica. Desta forma, torna-se um imperativo a apropriacdo das
Diretrizes como orientador do trabalho docente, tendo em vista a concretizagdo do
protagonismo dos estudantes expressas no documento curricular. Contudo essa apropriacao
ndo é algo simples, pois a associa¢do do texto das Diretrizes Curriculares com a préatica de
sala de aula exige do professor mais que um mero repassador de conteldos, mas sim de um
profissional que consegue captar os conhecimentos dos estudantes e em conjunto com sua
formacdo académica construir um pensamento histérico que perpassa pela mudanca de
consciéncia dos estudantes.

Depreende-se desse processo que a efetivacao das Diretrizes Curriculares de
Historia em sala de aula passa por uma mudanca de paradigma, vinculada a uma ideia de
construcdo do conhecimento oriundo das experiéncias dos estudantes e dos professores que
superam o carater factual e linear do livro didatico. Ao explorar os Contetdos Estruturantes,
as DCEs trabalham numa perspectiva de conhecimento mais amplo, envolvendo diferentes
aspectos da sociedade, como o politico, econémico e social, mas também busca inserir no
processo de ensino a compreensao de conceitos que ajudam a entender entre outros aspectos

as diferentes temporalidades existentes entre as sociedades.

2.4 REFERENCIAL CURRICULAR DE HISTORIA: TRAJETORIA E DESAFIOS

Em 20 de dezembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular é
homologada pelo Ministro da Educacdo, ap6s um longo periodo de discussdes e de
legislacBes que tratam da educagdo prever um documento orientador nacional de conteddos
minimos. O primeiro deles que trata de um curriculo minimo foi observado na Constituicdo
Federal de 1988, posteriormente ela se apresenta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional, promulgada em 1996. Posteriormente, nas Conferéncias Nacionais da Educacao de

! A Teoria da Histéria de Jérn Riisen articula o saber histérico académico com o escolar com base na ciéncia da
Histéria, nela o autor entende a interpretacdo do tempo como uma necessidade humana que precisa ser
estruturada ao pensamento para dar sentido aos eventos histéricos.
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2010 e 2014 o tema voltou a ser discutido, com énfase na Conferéncia de 2014 que resultou
em um importante referencial para a mobilizacdo de uma base curricular nacional.

Diante desse cenario, o Ministério da Educacdo iniciou o processo de
construcdo de uma Base Nacional, tendo como marco referencial o | Seminario
Interinstitucional para a elaboracdo da BNCC, que ocorreu em junho de 2015. Neste mesmo
ano, foi apresentada a primeira versdo, que foi disponibilizada para analise, com a realizagdo
em dezembro de 2015 de um dia D em todas as escolas do pais para a discussdo deste
documento. Apds uma série de criticas, uma segunda versao foi apresentada em maio de
2016, dando inicio a uma série de seminarios nos Estados em que participaram secretérios de
educacdo tanto dos Estados como dos Municipios. Com base nessas discussdes e tendo como
base a segunda versdo, em agosto de 2016 uma terceira versdo comeca a ser escrita num
processo colaborativo que resulta em um documento que é entregue pelo MEC ao Conselho
Nacional de Educacdo em maio de 2017. Em dezembro o documento tem parecer favoravel
do Conselho Nacional de Educacdo e no mesmo més é homologada pelo Ministro da
Educacao Mendonca Filho.

Fonte de muitas criticas, a Base Nacional Comum Curricular foi
homologada somente com a Educagéo Infantil e Ensino Fundamental. O Ensino Médio ficou
de fora desse primeiro processo. Entre as criticas a esta aprovagdo estava a analise de que o
Brasil deixou de ter uma Educagdo Basica composta pela Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. As discussdes sobre o Ensino Médio continuaram e uma a
proposta tornou-se concreta em dezembro de 2018, com a homologacédo pelo Ministro da
Educacédo Rossieli Soares da Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio.

Como critica a Base Nacional Comum Curricular estdo postas novamente 0s
objetivos a serem alcancados baseados nas competéncias, visando uma formacéo eficiente,
mas que restringe a autonomia do individuo, da escola e do professor no ato de ensinar e

aprender.

Nos dispositivos que orientam as proposicdes curriculares com base em
competéncias, prepondera, assim, uma concepgdo de formagdo humana marcada
pela intencdo de adequacdo a logica do mercado e & adaptacéo a sociedade por meio
de uma abstrata nogdo de cidadania. Esse discurso € marcado, também, pelo ndo
reconhecimento da dimensdo da cultura como elemento que produz, a0 mesmo
tempo, a identidade e a diferenca. A nocdo de competéncias, ora como resultado de
uma abordagem biologista e/ou inatista da formacédo, ora em virtude de seu carater
instrumentalizador e eficienticista, consolida uma perspectiva de educagédo escolar
que, contraditoriamente, promete e restringe a formag&do para a autonomia. (SILVA,
2018, p. 11).
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Com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular outras etapas
foram previstas até sua efetivacdo em sala de aula. Na primeira delas, estavam as redes
estaduais e municipais de ensino que tinham que elaborar um documento que contemplasse as
suas especificidades. A Base Nacional Comum Curricular determina que do total dos
conteidos a serem trabalhados nas escolas 60% deles sdo oriundos do documento nacional,
sendo, portanto, o percentual que deve fazer parte de todas as redes estaduais e municipais, 0s
outros 40% serdo incorporados ao documento base com as especificidades locais. Para
organizar esse processo, 0 MEC estipulou o ano de 2018 para que as redes estaduais e
municipais construissem seus referenciais, observando que isso valeria para a Educacdo
Infantil e para o Ensino Fundamental, e, no ano de 2019, as escolas reformulariam suas
propostas pedagogicas curriculares para que, no ano de 2020, elas efetivamente chegassem a
sala de aula. Quanto ao Ensino Médio a estimativa é de que esse novo documento curricular
possa ser trabalhado em sala de aula no ano de 2021.

E no ensino Médio que as mudancas serdo mais sentidas, tendo em vista
alteracdes estruturais, especialmente nas modificacdes propostas de um modelo disciplinar de
ensino para um modelo por areas de conhecimento. Neste sentido, corre-se se o risco de trazer
para 0 ambiente escolar um esvaziamento de um campo teérico, notadamente nas defini¢des

do que ensinar e quem sera o responsavel por esse trabalho. Conforme Boto (2018),

Né&o fica claro, por exemplo, o que significa substituir as disciplinas por areas do
conhecimento. N&o fica claro o que significa agrupar saberes de matrizes diversas
em um eixo comum, que se apresenta como um vasto guarda-chuva, incapaz de
resguardar as especificidades construidas na trajetdria de minuciosa elaboragdo dos
diferentes campos disciplinares. Como garantir que os itinerérios formativos ndo se
transformem em clivagens que véo cindir a formacdo das escolas particulares da
formacdo das escolas publicas? Ou mesmo, dentre as escolas publicas, nédo
possibilitardo a existéncia daquelas que oferecem um panorama de formacdo mais
amplo e aquelas mais periféricas, que oferecerdo um preparo mais limitado? (BOTO,
2018, p 4)

Seguindo as orientacdes do Ministério da Educacdo, o Estado do Parana
homologou o seu documento orientador ao final de 2018, sendo que esta proposta curricular
denominada de Referencial Curricular do Parana: Principios, Direitos e Orientacdes foi

construido de modo colaborativo entre o Estado do Parana e os Municipios.

A proposta no Estado do Parana foi a construcdo, em regime de colaboracdo entre
estado e municipios, de um referencial curricular Gnico, cujo objetivo é estabelecer
direitos de aprendizagem a todos os estudantes do estado em uma perspectiva de
equidade, ou seja, de garantir as condi¢des necessarias para que essas aprendizagens
se efetivem. Esse compromisso foi assumido pelo estado e por municipios
paranaenses, assim como também devera ser por todos os profissionais da educacéo.
(PARANA, Referencial Curricular, 2018, p. 5)
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A Base Nacional Comum Curricular tem como pressuposto contemplar os
direitos e objetivos de aprendizagem dos estudantes comuns em todo o pais, vinculados a
ideia de que esses direitos garantem uma formacdo integral dos individuos, neste sentido,
coloca uma responsabilidade grande sobre os sistemas de ensino, pois estes terdo que prover

um ensino que resulte em aprendizagem significativa aos que procuram a escola.

Nesse sentido, o termo “direitos e objetivos de aprendizagem” afirma o
compromisso com o principio legal da educacdo com qualidade, igualdade e
equidade. Refere-se & igualdade como o direito igualitario de acesso, permanéncia e
sucesso escolar, e a equidade como principio de superacdo da exclusdo e da
desigualdade no &ambito escolar, pressupondo compreender as diferengas de
necessidades dos estudantes, na busca da qualidade da aprendizagem. (PARANA,
Referencial Curricular, 2018, p. 3).

O Referencial Curricular do Parana acompanha a estrutura da Base Nacional
Comum Curricular, sendo nele acrescentado as peculiaridades do Estado em termos de
conteudos. Apresenta uma preocupac¢do no processo de transicdo entre cada uma das etapas da
educacdo, da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental anos iniciais, bem como na
transicéo entre os anos iniciais do Ensino Fundamental para os anos finais.

A Base Nacional Comum Curricular e posteriormente a definicdo do
Referencial Curricular do Parana resultaram em novos documentos orientadores das praticas
pedagogicas em sala de aula. Esse processo resultaré para o ano de 2020 em uma mudanca, ou
seja, as Diretrizes Curriculares serdo substituidas por esse novo documento. Quando se trata
de um novo documento, neste caso de um referencial curricular sempre € acompanhado de
algumas mudancas. Estas podem ser drasticas ou ndo. No caso das mudancgas curriculares em
curso no Parand ter4 como principal alteracdo a substituicdo de um curriculo disciplinar para
um denominado de componente curricular. Essa mudanca € significativa, pois 0 componente
curricular é mais abrangente que a disciplina, podendo, assim incluir novos elementos até
mesmo de outras disciplinas, formando uma organizacdo quase que por areas de

conhecimento.

No Ensino Fundamental sdo apresentados 0s organizadores curriculares que
discorrem sobre os direitos de aprendizagem na introducéo de cada componente
curricular, seguidos de quadros com as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento e os objetivos de aprendizagem, por ano de escolaridade. Embora
todos os componentes curriculares da BNCC sejam disciplinas, o termo ¢é usado pelo
MEC em func¢éo de que, além dos obrigatdrios, as institui¢des e redes podem incluir
em suas propostas pedagdgicas componentes que tragam elementos de varias
disciplinas ou tenham outras especificidades. (PARANA, Referencial Curricular,
2018, p. 8).

Na perspectiva abordada no fragmento acima verifica-se um caminho para

um ensino por areas do conhecimento, o0 que para as disciplinas seria um prejuizo, pois a
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identidade da disciplina, com seus objetos de estudos poderiam ser prejudicados diante desse
documento.

O Referencial Curricular do Parana apresenta uma sequéncia de elementos
comuns a todos os componentes curriculares. No caso especifico da Histdria, depreende-se
deles os seguintes pontos: 1. Perspectivas do ensino de Historia; 2. Fundamentos teérico-
metodologicos; 3. Unidades temaéticas; 4. Direitos de aprendizagem; 5. Avaliacao.

A organizacdo do Referencial Curricular é marcada por um texto
introdutdrio, onde, de maneira resumida, traz a trajetéria da disciplina desde a sua
implantacdo no século XIX até o presente momento. Identifica-se também que este
documento atua como um organizador curricular, no caso especifico do Ensino Fundamental
do 1°. ao 9°. Ano.

Usando de diferentes autores tanto da didatica da Historia como da
Educacdo Historica, o texto propde um ensino de Histdria por meio de problematizacdes e
investigacdes tendo como suporte fontes historicas, o que pressupde em termos de didatica, no
sentindo de como ensinar, uma metodologia baseada na contextualizacdo da aprendizagem
historica.

A construgdo do Referencial Curricular do Parana no que se refere a
Historia, nota-se uma preocupacao em instrumentalizar os estudantes com os conhecimentos
histéricos numa ordem que parte do local, seguindo para o regional e posteriormente 0
mundial. Nesta logica, as transicdes de uma etapa para outra sdo tratadas com destaque, ou
seja, busca-se uma continuidade dos estudos de forma a contemplar o desenvolvimento da

consciéncia histérica dos estudantes.

Sobre o processo de transicdo das criangas para os Anos Finais do Ensino
Fundamental, entende-se que o0 ensino de Histéria deve priorizar o desenvolvimento
da consciéncia histérica nos estudantes, oportunizando o entendimento dos
contextos historicos, politicos, sociais e econdmicos em suas formas temporais,
analisadas, problematizadas, compreendidas e explicadas pela multiperspectividade
no uso das fontes, de modo que utilize esse conhecimento em sua vida pratica.
(PARANA, Referencial Curricular, 2018, p. 439-440).

As transicdes sdo vistas como um processo dinamico e interligado, fazendo
com que a cada nova etapa ou nivel o estudante construa uma base conceitual que proporcione
a ele uma progressdo dos conhecimentos onde um conceito seja requisito para outro. Assim,
em cada etapa observa-se 0 que se espera do trabalho do docente e o que se explora dos
estudantes. Na educacdo infantil, a ludicidade € o ponto chave para a construcdo do
conhecimento historico, onde através das experiéncias vivenciadas e apropriacGes de

elementos do cotidiano desenvolve o pensamento histérico da crianga. Nos Anos Iniciais do
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Ensino Fundamental pode-se trabalhar com a sistematizacdo progressiva de temas mais
complexos, exigindo do estudante uma maior capacidade de analise. Por fim, o Referencial
aponta para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental a analise de contextos politicos, sociais,
culturais e econdmicos, buscando uma visdo ampla do processo histérico, onde as narrativas
historicas sdo meios de expressdo do conhecimento histérico. Em todas as etapas € possivel
observar a consciéncia histdrica dos estudantes, estas se manifestam de modo diverso, ndo
sendo a idade ou mesmo a etapa o fator decisivo para indicar uma tipologia. Contudo, nos
Anos Finais, os estudantes estdo mais suscetiveis a desenvolver o pensamento histérico, com
base em seus estudos que contribuam para estabelecer relagbes entre os conceitos e
acontecimentos histdricos e sua vida pratica. (PARANA, Referencial Curricular, 2018)

O Referencial Curricular paranaense explicita o objeto de estudo da Histdria
como sendo “as acoes e relagdes humanas ao longo do tempo” focando numa trajetdria para
se compreender tal objeto numa perspectiva multipla, onde valoriza as relagdes entre o
passado, o presente e o futuro, a partir de diferentes aspectos que convergem para a formacéo
do pensamento historico do estudante. Sdo levados em consideracdo diferentes realidades,
objetos, lugares, temporalidades, movimentos, pessoas e saberes, destacando, portanto, 0 uso
de diferentes fontes historicas para aproximar presente e passado, com vistas a perspectivar o
futuro. Neste sentido, as diferentes temporalidades sdo tratadas com relevancia, observadas a
partir dos elementos mudancas e permanéncias, semelhancas e diferencas. (PARANA,
Referencial Curricular, 2018).

O ensino de Historia deve ser desenvolvido, portanto, na perspectiva do
Referencial Curricular, levando em consideracéo o seu objeto, compreendendo que o passado
é a temporalidade mais utilizada, sendo necesséria sua articulacdo com outras temporalidades,
no caso especifico o presente e o futuro. Para tanto, as fontes historicas séo mecanismos que
apontam para evidéncias que auxiliam na compreensdo do passado, a partir da leitura e
problematizacdo e possibilitam relacioné-las com o presente e articular com o futuro.

Assim como ocorreu com as Diretrizes Curriculares Estaduais de Historia, 0
Referencial Curricular do Parana construido para a Historia também tem como suporte teérico

os estudos de Jorn Risen.

Nessa proposta, a contextualizacdo dos elementos investigados numa légica espaco
temporal, analisando mudancas e permanéncias, simultaneidades e rupturas, bem
como as razdes que ocasionam ou ndo as transformagdes, possibilita a percepcéo da
passagem do tempo, da construcdo da memoria histérica e de novas reflexdes sobre
as interferéncias politicas, sociais e culturais que permeiam os grupos. Desse modo,
¢ preciso oportunizar o contato com objetos, lugares, imagens e narrativas de
sujeitos que representem o contetdo discutido em diferentes épocas, contribuindo
tanto para o desenvolvimento das agdes temporais, como para a compreensdo e
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reelaboragdo de conceitos e narrativas em meio aos questionamentos e criticas por
parte dos estudantes. (PARANA, Referencial Curricular, 2018, p. 441-442).

Conforme citacdo h& uma preocupacdo na passagem do tempo,
especialmente ligadas as estruturas passado, presente e futuro, tema importante na teoria de
Jorn Rusen, assim como o desenvolvimento de narrativas que contribuem para a formagéo do
pensamento histérico. Diante da proposta verifica-se que o trabalho a ser desenvolvido em
sala de aula contemple o uso de fontes, interagindo com os estudantes na construgdo do
conhecimento, bem como fazendo uso dos conhecimentos prévios que ajudam na construcdo
do conhecimento histdrico.

Incorporado da BNCC, o Referencial Curricular do Parana traz aquilo que é

0 cerne da construcédo do curriculo nacional que sdo os direitos de aprendizagem,

Comuns a todos os estudantes, como forma de buscar garantir a equidade no
processo de escolarizacdo e permitindo melhores condi¢Ges para o desenvolvimento
de capacidades estéticas, sensiveis, criativas, artisticas, culturais e outras, para o ser
humano compreender e agir no mundo. (PARANA, Referencial Curricular, 2018, p.
220).

A disposigdo em que se coloca a BNCC e o Referencial Curricular do
Parand estabelece uma relacdo hierarquica de saberes, relacionando-as com a taxionomia das
habilidades cognitivas, conforme Monteiro, Teixeira e Porto (2012) “teoricamente, a
taxonomia valoriza a formulagéo de objetivos educacionais verificaveis que permitem, por
meio de avaliagbes sistematicas, o conhecimento do diagndstico da aprendizagem dos
alunos”.

Os direitos de aprendizagem sdo conceituados como competéncias
especificas as quais os estudantes devem ter acesso independente do lugar onde esta. Segundo
a BNCC o Componente Curricular de Histéria deve promover os seguintes Direitos de

Aprendizagem:

1. Compreender acontecimentos histéricos, relagdes de poder, processos e
mecanismos de transformacdo e manutencdo das estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais, ao longo do tempo e em diferentes espagos para analisar,
posiciona-se € intervir no mundo contemporaneo.

2. Compreender a historicidade no tempo e no espaco, relacionando acontecimentos
e processos de transformagcdo e manutencdo das estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais, bem como problematizar os significados das l6gicas de
organizacdo cronoldgica.

3. Elaborar questionamentos, hipdteses, argumentos e proposicfes em relacdo a
documentos, interpretacbes e contextos historicos especificos, recorrendo a
diferentes linguagens e midias, exercitando a empatia, o didlogo, a resolugdo de
conflitos, a cooperacao e o respeito.

4. ldentificar interpretacdes que expressem visdes de diferentes sujeitos, culturas e
povos com relacdo a um mesmo contexto histdrico e posicionar-se criticamente com
base em principios éticos, democraticos, inclusos, sustentaveis e solidarios.
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5. Analisar e compreender 0 movimento de populacfes e mercadorias no tempo e no
espaco e seus significados historicos, levando em conta o respeito e a solidariedade
com as diferentes populacdes.

6. Compreender e problematizar os conceitos e procedimentos norteadores da
producdo historiografica.

7. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo de
modo critico, ético e responsavel, compreendendo seus significados para os
diferentes grupos ou estratos sociais. (PARANA, Referencial Curricular, 2018,
p.444-445).

Como processo para a aprendizagem histérica, o Referencial Curricular
aponta para alguns procedimentos que S0 necessarios para a sua concretizagdo. Assim, diante
de uma situacdo de aprendizagem, o estudante devera adotar os meios como a identificagéo, a
comparagdo, a contextualizacdo, a interpretacdo e por fim a andlise para a apropriacdo do
conhecimento historico.

Mesmo com algumas semelhangas entre as Diretrizes Curriculares e o
Referencial Curricular, a introdu¢do de um novo curriculo ndo deixa de trazer novidades e
algumas apreensoes relativas a sua aplicacdo em sala de aula. O professor necessita de uma
instrumentalizacdo em relacdo ao novo e essa apropriacdo exige formacéo, especialmente se
apresenta novas concepcdes, novas abordagens. E um processo de convencimento de que as
mudancas propostas sdo adequadas a realidade e se é possivel sua implantacdo nos termos

prescritos pelo documento oficial.

Como tal, esse processo de constru¢cdo do curriculo implica que professores
interpretem, alterem e procedam a revisdo e adaptacdo do curriculo prescrito, de
acordo com as situagBes concretas de suas intervencdes educativas e de suas
perspectivas e concepcdes curriculares, de forma a surgir um curriculo trabalhado
adequado ao meio envolvente, a diversidade dos alunos e com a participagdo de toda
a comunidade educativa. (SAMPAIO; COUTINHO, 2015, p. 638).

O Referencial Curricular do Parana, homologado em 2018, assim como
qualquer outro curriculo, tem suas intencionalidades, neste sentido, cabe um olhar apurado
sobre suas pretensdes e ao professor uma andlise a partir de seu contexto. Sua aplicabilidade
depende necessariamente de sua acdo e o resultado é um conjunto de medidas que passa pela
formacdo e pelo entendimento de que aquilo que estd posto pode contribuir tanto com a
pratica docente, bem como na aceitacdo por parte dos estudantes da nova proposta.

A implantacdo do Referencial Curricular nas escolas paranaenses ocorre a
partir de uma reformulacdo de alguns documentos orientadores como o Projeto Politico
Pedagdgico e as Propostas Pedagdgicas Curriculares que incorporardo as mudangas trazidas
desde a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular, passando pela homologacdo do

Referencial no Parana. A efetivacdo dessas propostas se dara pelo trabalho do professor em
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sala de aula, sem a sua acdo profissional instituindo em sua pratica os propdsitos destes
documentos, serd apenas mais uma tentativa de implantacdo de um novo modelo de curriculo.

A implantacdo do Referencial Curricular nas escolas coincidird com 0s
novos livros didaticos do PNLD, os quais ja foram escolhidos tendo como embasamento a
Base Nacional Comum Curricular. Desta forma, podemos inferir que isso trard um efeito
pratico na implementagdo do novo documento curricular, uma vez que, segundo 0sS
professores com os quais foram trabalhados nesta pesquisa, o livro didatico € uma ferramenta
importante, com a qual os professores trabalham em suas aulas. Como um organizador do
trabalho docente e construido em cima da nova proposta, o livro didatico se constituira num

meio para a introducdo da BNCC e do Referencial Curricular nas escolas paranaenses.
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3 SABERES DOCENTES E EDUCACAO HISTORICA: UM CENARIO DISRUPTIVO
NO ENSINO DE HISTORIA

O fato desta pesquisa investigar as praticas pedagdgicas tem como principal
foco criar um rol de anélise sobre a tematica com o intuito de estabelecer uma relagdo com os
fundamentos da Educacao Historica, tendo como principio a propria atividade docente a partir
de dados coletados entre os professores de Historia. Nossa intencdo é analisar 0s
procedimentos adotados por estes professores em sala de aula. O que levam para a sala de
aula? Sao préaticas consagradas com as quais nos deparamos ou com as diretrizes da Educacao
Histdrica, com a qual nos dispusemos a fazer uma discussao tendo como pressuposto que a
mesma € uma nova forma de ensinar Histéria que parte da ideia que o estudante € o
protagonista e que o professor € um produtor de conhecimentos? Ao longo deste capitulo

analisaremos essas duas formas de trabalho diante do processo educativo.

3.1 APRATICA EDUCATIVA-COMO ENSINAR

A partir dos autores pesquisados, buscaremos identificar e analisar 0s
saberes necessarios ligados a pratica docente que o professor deve ter com a finalidade de
melhor desenvolver suas atividades docentes. Vemos que os autores ao longo de suas
discussdes evidenciam que tais procedimentos ao serem adotados pelos professores podem,
em suas visdes, melhorar o seu trabalho pedagodgico, propiciando melhores resultados na
pratica. Ao final do texto, observaremos que os saberes docentes ligados a pratica sdo
atividades complexas, mas que ndo apresentam grandes diferencas nas proposicdes dos
autores, mas que indicam que a formacdo inicial e posteriormente a formagdo continuada ou
em servigco torna-se essencial para a constituicdo de um profissional mobilizado para a
realizacdo de préaticas pedagdgicas embasado na préatica e na teoria.

Ao tratar das questfes relacionadas a pratica educativa Antoni Zabala (2014,
p. 61) afirma que “os docentes independentemente do nivel em que trabalhem, sdo
profissionais que devem diagnosticar o contexto do trabalho, tomar decisdes, atuar e avaliar a
pertinéncia das atuacOes, a fim de reconduzi-las no sentido adequado”. Nesta perspectiva, a
funcdo do professor perante o seu papel social é extremamente relevante e é com base nisso
que quando se discute a qualidade da educacdo a formacéo dos docentes € um dos itens mais

importantes. O professor é alvo de criticas e de muitas cobrangas, muitas vezes em excesso,
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contudo, é visto como um dos responsaveis pelo problema da educacdo no seu conjunto,
culpando a mé qualidade da educacdo através da formacdo e também das praticas docentes
questionadas pela sua eficacia em relacdo aos resultados produzidos.

Diante deste cenario nebuloso em que se encontra a educagdo no Brasil
como um todo, vale destacar e analisar, alguns autores que discutem os saberes docentes
necessarios para uma pratica docente que contemple os anseios da sociedade, mas também
que sirva para tornar o profissional da educacdo um sujeito reconhecido pelas suas acdes
pedagogicas.

Com as transformagdes no mundo das tecnologias da informagdo o
conhecimento passou a ser cada vez mais dindamico e construido numa quantidade cada vez
maior, resultando numa situacdo onde o professor fica cada vez mais submetido a estas novas
tecnologias, em funcédo das dificuldades de acompanhar no mesmo ritmo a apropriacdo destes
conhecimentos e como levar até seus estudantes como conhecimento produzido
historicamente pela sociedade. Ao mesmo tempo, o professor ndo consegue dar conta da nova
dindmica desejada pelos estudantes em comparacdo com as facilidades encontradas pelos
diferentes meios que propagam uma série de informacbes que favorecem quem busca um
assunto especifico e dificulta aquele que tem de alguma forma responder ao questionamento
do estudante. Nesse sentido, os autores que defendem os saberes docentes aliados as
competéncias que um professor deve ter, atribui a esse movimento ndo somente
conhecimentos especificos, mas também as habilidades que devem dominar para levar até o
estudante os conhecimentos almejados. Desse campo do conhecimento que sd@o 0s saberes
docentes h&d muitos estudos, contudo observa-se que estes saberes sdo diversos e ndo se trata
somente de conteddos especificos, mas também de procedimentos diante de uma dada
situacdo. Esse fendmeno ocorre muito em funcdo dos novos conhecimentos produzidos de
maneira mais rapida que inviabiliza um acompanhamento mais profundo por parte dos
professores.

Os saberes docentes que marcam as praticas pedagdgicas dos docentes sdo
apropriados ao longo da formacdo continuada do profissional. A formacdo inicial é o
momento em que as bases sdo postas a fim de que o conhecimento especializado possa ser

adquirido ao longo da experiéncia adquirida com a pratica. Conforme Imbernén (2010):

Nas Ultimas décadas fizeram-se muitas pesquisas sobre o conhecimento profissional
dos professores. Sabemos que dificilmente o conhecimento pedagdgico basico tem
um carater muito especializado, ja que o conhecimento pedagdégico especializado
esta estreitamente ligado a acdo, fazendo com que uma parte de tal conhecimento
seja pratico, adquirido a partir de experiéncia que proporciona informacdo constante
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processada na atividade profissional. A formacao inicial deve fornecer base para se
adquirir esses conhecimentos especializados (IMBERNON, 2010, p. 60).

A experiéncia € um fator importante na apropriacdo dos saberes docentes,
porém, ha no contexto das escolas uma dificuldade em se colocar em pratica uma formacéo
mais bem definida que colabore para o dominio de tais saberes por parte dos docentes. No
ambiente escolar se discute varios temas, ligados ao curriculo, aos saberes que 0s estudantes
devem se apropriar, além de outras questdes ligadas a prdpria administracdo escolar. A
formacéo dos saberes necessarios as boas praticas docentes muitas vezes nao entra nesse rol
de atividades desenvolvidas pelos professores e isso leva a questionamentos sobre a prépria
formacgédo em servi¢o ou continuada, bem como quais sdo as competéncias e 0s saberes que
cada profissional deve ter. Bernadete Gatti (2009) ao analisar o papel do professor e também

os curriculos de sua formacdo aponta que:

O professor ndo é descartavel, nem substituivel, pois, quando bem formado, ele
detém um saber que alia conhecimento e contetdos a didatica e as condicdes de
aprendizagem para segmentos diferenciados [...] busca de novos curriculos
educacionais e de uma formagdo ao mesmo tempo polivalente e diversificada de
professores, as propostas de transversalidade de conhecimento em temas polémicos,
mostram que a area educacional encontra-se no meio desse movimento em busca de
alternativas formativas (GATTI, 2009, p. 91- 94).

Dentre as perspectivas sobre o papel do professor em relacdo aos saberes
intrinsecos a docéncia observa-se que estes ndo estdo ligados apenas aos conteddos
especificos, mas também a uma série de outros conhecimentos que perpassa ao social,
econdmico, politico e a propria pratica pedagdgica. Neste sentido, na visdo acima citada, cabe
ao professor identificar e desenvolver um trabalho que se comunica com o desenvolvimento
do contetido juntamente com o contexto no qual esta inserido. Desta maneira, a formacao
continuada torna-se fundamental, visando um trabalho mais amplo que norteie a préatica e que
esteja aberto a novas possibilidades educacionais, portanto, cabe ao professor o
desenvolvimento da autonomia e da participacdo, contribuindo para formas colaborativas de
aprendizagem.

Claro que o desenvolvimento de uma politica de formacdo passa
necessariamente por uma diretriz clara que comunguem um direcionamento e uma definicéo
de qual caminho se deve seguir. Neste caso, o Brasil pode-se dizer que ndo é um local onde
esta situacdo aconteca de modo claro, nem mesmo as definicdes de quais saberes sdo
necessarios para uma pratica educativa adequada a nossa realidade é explicitada por nossos
docentes. O oficio de professor ainda € um campo aberto a todo tipo de pratica. Claro que
deve se observar a autonomia, a criatividade docente, os saberes dos proprios estudantes, mas
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é também importante o que se quer alcangar com uma determinada disciplina e mesmo com
um determinado conteudo.

Nos anos de 1990 e 2000 ganhou destaque na Europa e nos Estados Unidos
a figura do “professor reflexivo” segundo os autores que defendem essa proposta sdo os
docentes capazes de articular teoria e pratica a partir de sua propria reflexdo sobre sua
atuacdo, desta forma conseguiria adequar uma coisa a outra, transformando, assim, sua
atuacdo. Claro que somente pela reflexdo os professores ndo conseguirdo resolver 0s
problemas educacionais, pois, refletir sobre a situacdo educacional e identificar os problemas
sdo tarefas cotidianamente executadas pelos professores. O problema vai muito além, pois,
demanda uma acdo coletiva que vai do mantenedor até o proprio professor num movimento
continuo de busca de alternativas para a educacdo. Algumas formacg6es sdo vistas como pouco
produtivas pelos professores, pois ndo aprofundam nas tendéncias pedagogicas, acabando por
desenvolver um trabalho muito em fungdo daquilo que dominam, em muitos casos em
tendéncias ja conhecidas, muitas vezes sustentadas em praticas tradicionais.

A formacdo docente ocorre necessariamente em dois momentos distintos:
numa primeira etapa a formacéo inicial, dada nas diferentes graduacGes, onde o docente vai
criando um escopo tedrico daquilo que vivenciara na sua profissdo. Numa segunda etapa, esse
processo recebe o nome de formagao continuada ou em servico, quando o professor ciente de
suas funcbes profissionais também se dedica a apropriacdo de novos conhecimentos ou no
aprimoramento daquilo que construiu ao longo de sua formacdo inicial, bem como de sua
experiéncia acumulada.

Neste processo formativo, o professor é um sujeito hibrido, onde mistura na
sua constituicdo, enquanto profissional, teoria e pratica, numa relacdo integrada. Neste
sentido, constréi uma base tedrica, compreendendo todas as teorias que fundamentam sua
ciéncia, bem como associa esse processo a pratica de sala de aula. Neste conjunto de acdes,
necessita buscar uma harmonia entre a teoria e a pratica para que seu trabalho resulte num
outro processo, que é o ensino daquilo que se apropriou, levando ao estudante de modo
didatico para que esses saberes também possam ser construidos no sujeito aluno.

Dadas as diferentes formacdes em que somos submetidos ao longo de nossa
trajetdria académica, cria-se em cada sujeito um conjunto de valores em que rompe com a
ideia de uma formacdo neutra do individuo. Neste processo, a formagao académica tem como
pressuposto a busca pela construgdo de um profissional sustentado teoricamente e habil na

aplicacdo de seus conhecimentos.
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Na perspectiva do ensino embasado nos saberes docentes algumas questbes
aparecem, como por exemplo, a identificacdo do que é necessario saber para ensinar. Nesta
I6gica, cabe analisar se para o professor ha saberes que este deve ter dominio para gerir sua
prética e garantir a aprendizagem dos estudantes.

O suico Philippe Perrenoud (2000) em sua analise sobre o curriculo
genebrino aponta uma série de competéncias necessarias para além do dominio do contetdo.
Segundo Perrenoud, ao todo sdo dez competéncias que o professor deve desenvolver a fim de
alcancar o melhor em termos de ensino e por consequéncia de aprendizagem por parte dos

estudantes. Este autor, portanto, elenca como competéncias essenciais ao professor:

1.0rganizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

2. Administrar a progresséo das aprendizagens;

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;

5. Trabalhar em equipe;

6. Participar da administracdo escolar;

7. Informar e envolver os pais;

8. Utilizar novas tecnologias;

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;

10. Administrar sua propria formacao continuada (PERRENOUD, 2000, p. 14).

Para Perrenoud, cabe ao professor organizar e dirigir situacbes de
aprendizagens, bem como administrar a progressdo das aprendizagens, sendo assim, seu
trabalho é essencial, pois tem que acompanhar todo o processo formativo do estudante,
orientando sobre cada passo, para isso necessita criar 0s meios necessarios para desenvolver
tal projeto. Neste sentido, o professor deve atentar para duas situacOes: em primeiro lugar
verificar os niveis de aprendizagem, e num segundo momento, dominar conteidos e teorias de
aprendizagem para saber quais meios sdo necessarios em cada situacdo colocada no cotidiano
da sala de aula. O professor € um gerente do processo de ensino e aprendizagem, tendo uma
responsabilidade grande no sucesso ou insucesso dos seus estudantes.

Na perspectiva deste autor, o professor € um sujeito que trabalha com outros
sujeitos, num cenario de profunda diversidade, assim para conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacdo, necessita gerir diferentes modelos de aprendizagem. Desta
forma, ndo cabe ao professor seguir um modelo tradicional de ensino em que se baseava hum
modelo Unico de préaticas pedagdgicas, torna-se fundamental, portanto, que o professor
desenvolva metodologias que avancem no sentido de diagnosticar as diferencas de
aprendizagem e organize da melhor maneira 0s meios necessarios para atender a demanda
posta. Assim coloca em préatica outra competéncia, que é a de envolver os alunos em suas

aprendizagens e em seu trabalho, pois o professor se aproxima do estudante ao trabalhar de
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modo individualizado, de acordo com a necessidade deste, criando um vinculo de trabalho
que na visdo do autor colabora com o processo de aprendizagem.

O trabalho em equipe proposto por Perrenoud envolve acdes que védo desde
o trabalho com os pares, como também na administracdo escolar, no envolvimento com os
pais e comunidade, assim sendo, o conhecimento sobre o contexto em que esta inserido é
importante, sejam eles social, politico ou econémico, pois ddo a base necessaria para acdes
mais concretas nas relacfes com estes sujeitos. O proprio autor argumenta que esta tarefa nao
é facil, mas sem duvida € necessaria para 0 desenvolvimento das competéncias necessaria

para um bom professor. Perrenoud (2001, p. 128) explica que:
[...] os professores que experimentam o trabalho em equipe sabem que a cooperagéo
¢ uma luta: contra si mesmo, contra suas préprias ambivaléncias; contra 0s outros
[...]; contra o sistema educativo ou o estabelecimento de ensino [...] quando
demonstram pouca compreens&o.

A tilizagdo das novas tecnologias também estd inserida entre as
competéncias necessarias na formacdo do professor. Nesta competéncia, j& citada por
Perrenoud em um momento que ainda estava se consolidando estas ferramentas no campo
educacional, mostra uma preocupacao com 0 uso desses meios para alavancar os processos de
ensino e aprendizagem. Para o autor, j& no inicio dos anos 2000 néo era possivel néo trazer
para 0 ambiente da sala de aula nas novas tecnologias, que, segundo o autor, poderia
impulsionar as formas de ensino, bem como as maneiras de aprender, possibilitando, assim
um ganho para a educacéo.

Em relacdo aos deveres e dilemas éticos da profissdo, o professor deve
desenvolver uma consciéncia critica sobre qual é o seu repertdrio necessario para atuar na
profissdo docente. Assim, além do dominio sobre a disciplina em que atua, ele também deve
conhecer sobre temas do cotidiano, ligados aos mais diferentes temas, pois estes estdo
presentes no seu ambiente de trabalho. O professor é, portanto, um profissional de que se
exige constante processo formativo e um ativo leitor e um sujeito bem informado sobre o
cotidiano, pois € a ele, em ultima instancia, que a comunidade escolar recorre sobre uma
situacdo ou opinido sobre um assunto.

Por fim, nas competéncias elencadas por Perrenoud, cabe ao professor
administrar sua formacao continuada, fazendo um processo de autogestdo na qual adquira a
competéncia necessaria de buscar aquilo que é essencial ao seu trabalho, refletindo sobre sua
prépria prética, tendo a disposi¢do de buscar novos saberes de maneira permanente.

O modelo proposto por Perrenoud de competéncias ndo é simples de ser

colocado em prética, principalmente quando temos um quadro de professores que foram
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formados num modelo individualista e que as ideias elaboradas pelo autor vao na diregéo de
que o trabalho docente ndo é solitario, mas sim que, para ter éxito, depende dos demais
sujeitos presentes no ambiente escolar. O professor, segundo Perrenoud, deve ter as
competéncias necessarias para resolver problemas. Problemas estes que surgem no dia a dia, e
que ao deparar com eles devem ser resolvidos a partir de boa fundamentacdo de sua préatica
pedagdgica. Tais competéncias sdo adquiridas ao longo da trajetdria profissional do professor,
gue se inicia na academia, com o0s saberes iniciais, fortalecem a medida que se especializam
com a formacdo continuada, mas que séo integralmente incorporadas ao professor com 0s
saberes oriundos da experiéncia.

Outro autor que trata da formagdo docente é Paulo Freire. A obra de Paulo
Freire é extensa e nela o autor trata da formacdo do professor e quais sdo 0s saberes
necessarios a profissdo docente. A sua principal obra na qual trata da tematica é “Pedagogia
da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa” (2002), na qual aponta quais sdo 0s
caminhos que levam a uma formagdo que contemplem as necessidades de um professor que
cumpre a tarefa de formar alunos criticos. Nesta obra, divide a formacdo do professor em trés
dimensdes:

a) Os referentes a pratica docente, ao exercicio da profissdo;

b) Os referentes ao processo de ensinar, em que ensinar ndo é transferir
conhecimento;

c) E os referentes a especificidade da espécie, em que ensinar € uma
especificidade humana. (FREIRE, 2002)

Na perspectiva de Paulo Freire, o professor para ter o dominio sobre essas
trés dimensdes deve ter a compreensdo de que para ensinar Sd0 necessarias varias
competéncias e saberes que vdo além do conteddo especifico. “O educador democratico ndo
pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando,
sua curiosidade, sua insubmissdo” (FREIRE, 2002, p. 28). Nesse processo de ensino e
aprendizagem ambos 0s sujeitos, professor e estudante, sdo protagonistas e ao professor cabe
desenvolver metodologias que tornem suas acOes significativas objetivando uma formacao
critica, para tanto lhe impde o dominio de habilidades e conhecimentos que ativem a
curiosidade do estudante e que principalmente sejam supridas.

Para Paulo Freire o educador deve refletir criticamente sobre sua prética,
contudo, esse processo ndo ocorre nos ambientes universitarios, mas sim com a experiéncia e
a prépria pratica, para tanto depende muito da atuacdo do préprio docente, pois ndo ha uma

receita pronta, cabe ao educador o firme propoésito de forma-se, que vem com o préprio
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interesse. Essa formagéo tratada por Freire ocorre permanentemente num movimento continuo
cada vez que professor e estudante se encontram em sala de aula ou em outros momentos com
0S proprios pares.

Assim, segundo Freire (2002, p. 25),

Quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado. E neste sentido que ensinar n&o é transferir conhecimentos, conteddos e
nem formar é acéo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado [...]. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender.

Freire ao tratar da formacdo docente tem a conviccao de que ela € possivel,
porém exige do professor uma parcela importante de comprometimento para com o estudante
e para com a propria profissdo. Um dos pilares defendidos por esse autor € a compreensdo de
que o estudante € um sujeito autbnomo e que isso deve ser preservado, respeitando o0s saberes
gue o acompanha, sendo tolerante, no sentido da observancia da diversidade encontrada em
sala de aula. Como especificidade humana, o ato de ensinar requer compromisso e
competéncia profissional, assim “o professor que nao leva a sério sua formagéo, que néo
estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem for¢a moral para coordenar
as atividades de sua classe” (FREIRE, 2002, p. 103).

O conhecimento do professor, portanto, vincula teoria e pratica, mas
também outros elementos como os problemas sociais, éticos, sociais e politicos da educagéo,
ou seja, o professor deve ser um sujeito voltado para a realidade em que estd inserido. Os
saberes necessarios para um bom professor, na visdo de Freire, € um compromisso politico de
atuacdo eficaz na formacao de uma consciéncia critica e transformadora da realidade.

Para Maurice Tardif (2012), a funcdo do professor consiste em ensinar,
auxiliar os estudantes a construir o seu saber, além de ser produtor de conhecimento, para isso
sd0 necessarios saberes especificos, especializados e que envolva saberes de outras
disciplinas. Segundo esse autor, ndo séo tarefas simples de serem executadas, pois pode se ter
um professor que saiba ensinar, porém ndo tem o dominio dos conteldos ou vice-versa,
portanto, emitir um parecer a respeito da competéncia docente desse profissional ndo é uma
tarefa facil.

Maurice Tardif (2012), em seu livro “Saberes Docentes ¢ Formagdo
Profissional”, procura discutir a natureza do saber docente, analisando a sua tipologia, a
pesquisa profissional, através de um olhar sociologico, apontando que a docéncia € um
trabalho social e pessoal, ou seja, depende de fatores que vao desde o individual, passando por

questdes coletivas.
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Em sua obra “Saberes docentes e formacao profissional” Tardif (2012) faz
uma reflexdo sobre o trabalho docente e elenca os quatro saberes necessarios para a formacéo
dos professores bem como para o exercicio da profissao. Os saberes citados por Tardif sdo: 0s
saberes da formacdo profissional, o saber disciplinar, o saber curricular e o saber experiéncia.

No primeiro trata dos “Saberes da Formag¢ao Profissional” na qual expressa
que séo os saberes pedagdgicos e das ciéncias da educagéo, construidos durante o processo de
formacdo inicial dos licenciandos nas instituicbes de ensino superior. Neste campo, as
metodologias de ensino, as atividades avaliativas, a aplicacdo de teorias de aprendizagem sao
exemplos que identificam esse saber. Os saberes da formacdo profissional sdo um “conjunto
de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagao de professores” (TARDIF, 2012, p.
36). Esses saberes sdo frutos da formacao inicial do professor e sdo produzidos por meio de
pesquisas realizadas pelas universidades e formam os conhecimentos que sdo apropriados
durante o periodo em que o futuro professor passa nos bancos académicos. Sdo a base da
formacdo docente e o primeiro passo na construgdo dos saberes necessarios para um bom
profissional.

Na sequéncia Tardif (2012) trata dos “Saberes Disciplinares”, os quais S0
especificos da area de formacédo. Sua construcdo se da dentro das tradigdes culturais e de
grupos que produzem saberes e apresentam-nas em forma de disciplinas nas instituicdes
universitarias. E o tipo de saber predominante nas instituicdes. Neste caso, esse fator pode ser
visto como limitador de um conhecimento mais amplo e geral, pois o foco esta na disciplina e
0 processo interdisciplinar que poderia contribuir para um saber mais generalizante ndo se
consolida em funcdo das caracteristicas apresentadas. O saber disciplinar também faz parte do
rol de saberes de formac&o inicial, agora voltado especificamente para a area de atuacdo do
professor. Consiste na apropriacdo de conhecimentos relativos a um saber disciplinar que
dardo sustentacdo ao dominio dos contetdos especificos da disciplina de formagdo. E um
saber que ndo € produzido pelo professor, mas sim construido na universidade. Esta ligado ao
saber erudito que sustentara o professor na sala de aula.

Nos “Saberes Curriculares”, Tardif (2012) aponta para 0s objetivos
elencados e organizados pelas instituicdes de ensino, das quais os professores terdo que se
apropriar para aplicar os programas escolares, bem como os projetos pedagogicos. Os
professores devem aprender e aplicar os conhecimentos socialmente elaborados aos
estudantes, tarefa esta inerente & funcdo docente. O saber curricular onde o professor se
apropria ao longo de sua carreira. “Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos,

contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
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sociais por ela definidos” (TARDIF, 2012, p. 38). Sdo, na pratica, definidas pelas institui¢oes
com a finalidade de contemplar os anseios sociais de quem busca a escola. E carregado,
portanto, por um componente politico com o qual se depara o professor. Em regides como o
Brasil, as mudangas curriculares sdo frequentes, o que torna o dominio desse saber bastante
desafiador para o professor, pois a educacdo no Brasil € mais uma politica de governo do que
uma politica de estado.

Por fim, Tardif (2012) trata dos “Saberes Experienciais”, os quais sao
especificos de cada docente, pois sdo construidos no cotidiano de trabalho do professor, neste
processo a adequacao de uma atividade, a inversao de conteldos sdo maneiras que o professor
adota para solucionar problemas que possam aparecer no dia a dia. O saber experiencial & um
conjunto de saberes acumulados pelos docentes ao longo de sua carreira. Pode se dizer que é
uma sintese dos saberes anteriores, ou seja, € o resultado da formacéo docente e colocada em
pratica no decorrer de suas atividades profissionais. Neste item, cada professor apresentara
uma formacao e um saber distinto, pois como vimos, dependera de como esse profissional se
construiu ao longo da carreira.

Neste sentido, ao abordar os saberes docentes, Tardif parte da formacéo
profissional, dos saberes curriculares, disciplinares e experienciais para construir uma analise
das praticas docentes.

O oficio do professor é resultado, portanto, de diversos saberes que sdo
construidos ao longo do tempo, esses saberes sdo oriundos da teoria, mas também da préatica
pedagdgica que sdo desenvolvidas pela experiéncia docente. Assim a construcdo de um bom
docente ndo se resume numa boa formacdo académica, mas de todas as atividades
desenvolvidas que permite ao professor moldar sua pratica de modo a atender as necessidades
dos educandos. Tardif (2012, p. 261) aponta que:

Os saberes profissionais também sdo temporais no sentido de que os primeiros anos
de pratica profissional sdo decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacdo da prética
profissional. Ainda hoje, a maioria dos professores aprendem a trabalhar na prética,
as apalpadelas, por tentativa e erro. [...] Essa aprendizagem, frequentemente dificil e
ligada aquilo que denominamos sobrevivéncia profissional, quando o professor deve
dar provas de sua capacidade, ocasiona a chamada edificacio de um saber
experiencial, que se transforma muito cedo em certezas profissionais, em truques do
oficio, em rotinas, em modelos de gestdo da classe e de transmissdo da matéria.

Nota-se na citacdo de Tardif que os saberes profissionais docentes ndo sao
homogéneos, em boa parte dos casos a formacdo € orientada a partir de uma necessidade
pratica, 0 que incorre em erros e acertos, mas que fundamentalmente ndo corresponde a

métodos sistematizados de construcdo de conhecimentos. Neste sentido, opera-se uma
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diversidade de acBes sem uma definigdo clara de uma teoria ou concepcdo pedagdgica por
onde norteia o trabalho colocado em pratica. Segundo Tardif, o professor e “sua relacdo com
o0s saberes ndo é de busca de coeréncia, mas de utilizacdo integrada no trabalho, em funcéo de
varios objetivos que procuram atingir simultancamente” (TARDIF, 2012, p. 263).

Verifica-se que na visdo de Tardif (2012), os saberes docentes sao multiplos
e diversos, que mudam com o tempo a partir da necessidade vislumbrada no momento. Esses
saberes sdo oriundos de diferentes espacos e tempos, passando pela formacdo inicial na
academia até formacdo continuada através da experiéncia acumulada. Todo esse repertorio
torna a profissdo docente complexa e rica, desafiando o profissional a aprimorar sempre sua
pratica a partir de sua formacéo continua.

Donald Schon ao discutir a pratica docente, vai em “busca de uma nova
epistemologia da pratica profissional” (SCHON, 2000, p.80). Para este autor, a epistemologia
pode ser entendida como a ciéncia, conhecimento, ou seja, o estudo cientifico que trata dos
problemas presentes no cotidiano das pessoas. Schén (2000) discute em seus textos a
importancia da formacdo reflexiva como componente essencial na préatica reflexiva. Neste
sentido, sua reflexdo na acdo visava capacitar o profissional a desenvolver alternativas que
pudessem resolver os problemas apresentados. Além da reflexdo em acdo, Schén (2000)
também destaca a questdo da experiéncia, fundamental para que o profissional desempenhe
bem o seu papel. Para esse autor ndo bastaria 0 conhecimento adquirido nos anos de formacao
inicial na universidade, mas também deveria criar solucdes para os problemas surgidos no
decorrer de sua pratica. Tais solugdes viriam exatamente da experiéncia acumulada, o que
garantiria um saber acumulado dando respostas efetivas as situagdes do dia a dia.

Nos seus estudos Schon (2000) defende praticas divergentes das
habitualmente realizadas pela educacao, sugerindo um processo de reflexdo na acdo que se
manifeste de tal modo que a escola possa ter relagdo com a vida real. Schon (2000) aponta
que as préaticas adotadas pela escola levam as pessoas a inferir que escola e realidade ndo se
comungam, tornando o ensino praticado no ambiente escolar distante da préatica da vida real.

Em seu trabalho Schon (2000) discute algumas questdes presentes nas
praticas docentes. Entre elas destacam as competéncias necessarias que os alunos deveriam
dominar; quais competéncias e conhecimentos os professores deveriam possuir para realizar
bem o seu trabalho. Nestas discussdes, Schon destaca o problema referente ao academicismo,
a pouca aplicabilidade do conhecimento e das producdes académicas para solucionar 0s
problemas préaticos. Neste sentido, faz referéncia ao dominio de conteddo sem a sua devida

aplicacdo. Na sua visdo isso ndo soluciona os problemas e conflitos. Como indicativo para
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melhorar essa situagdo, Schon (2000) propde uma experimentacdo por parte do docente
daquilo que os estudantes estdo dizendo e fazendo, criando um ambiente de ensino pratico
reflexivo.

Resumidamente, podemos apontar, a partir de obras de referéncias dos
autores citados, um quadro sintese com as principais ideias sobre uma boa prética pedagdgica.

Quadro 4 — Saberes docentes necessarios a pratica pedagdgica
Autores Saberes docentes necessarios a pratica pedagdgica

Perrenoud 1. Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;
(2000) . Administrar a progressao das aprendizagens;

. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
. Trabalhar em equipe;

. Participar da administragéo escolar;

. Informar e envolver os pais;

. Utilizar novas tecnologias;

© 00 N o O B~ W DN

. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10. Administrar a propria formagao continuada

Freire (2002) . Nao ha docéncia sem discéncia.
. Ensinar néo é transferir conhecimento.

. Ensinar é uma especificidade humana.

Tardif (2012) . Saberes da formacéo profissional;
. Saberes disciplinares;
. Saberes curriculares;

. Saberes experienciais.

Schon (2000) . Conhecimento na agé&o;
. Reflex&o na acdo;

. Reflexdo sobre acéo;
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. Reflex&@o sobre a reflexdo na acdo

Fonte: autor, 2019

Verificando e analisando o quadro acima nota-se que a fung¢do docente nao é
simples, pelo contrario, € uma atividade complexa que demanda anos de formagéo, tanto uma
formacéo inicial, como também continuada, pois o processo de aprendizagem e apropriacdo

de técnicas, metodologias, as proprias mudancas curriculares exigem do profissional da
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educacdo uma dedicacdo e uma continuidade no seu escopo formativo para ser considerado
um profissional preparado para atender as exigéncias desta profissao.

Neste conjunto de saberes apontados por diferentes autores, é destacado o
papel dos saberes obtidos pela experiéncia, pois sdo eles que fardo a ligacao entre a teoria e a
pratica, criando uma identidade profissional caracterizada pelo dominio dos diferentes
aspectos de uma aula em sala com estudantes diversos. Sendo assim, a constituicdo desta
identidade esta relacionada também a um fator extremamente importante que é o tempo, pois
o0s saberes docentes exigem um momento de escolarizacdo e posteriormente uma execucéo e a
partir de entdo se define uma prética adequada a cada realidade. Esse processo é dinamico,
passando por toda a carreira docente, tendo em vista que a construcdo de alternativas
pedagdgicas para situacdes problemas se da a cada momento. Ndo que se mudem as praticas,
as teorias, a formacdo do professor, mas sim algumas adaptacfes que sejam necessarias para o

resultado final ser exitoso. Conforme Tardif e Raymond (2000):

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no
ambito de uma carreira, isto é, de um processo temporal de vida profissional de
longa duracdo do qual intervém dimensfes identitarias, dimensdes de socializacdo
profissional e também fases e mudancgas (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 217)

Nos apontamentos listados do Tardif e Raymond verifica-se que os saberes
docentes ndo sdo definitivos, ou seja, sdo construidos ao longo do tempo, muitas vezes pelo
proprio interesse do docente, como também por questdes externas a sua vontade, como
exemplo, cita-se a implantacdo de um novo curriculo que exigird do profissional adaptacdes
para colocar em pratica as mudancas propostas.

A constituicdo de uma identidade profissional e, por consequéncia, a
construcdo de saberes docente € resultado de um processo que engloba uma série de
componentes pelos quais o docente vive ao longo de sua carreira. Neste contexto, podemos
inferir que, como indicou Tardif e Raymond (2000), os fundamentos da a¢do docente sdo “a
um s6 tempo, existenciais, sociais e pragmaticos” (TARDIF, RAYMOND, 2000, p. 235).

Séo existenciais (...) em suma, ele pensa a partir de sua historia de vida ndo somente
intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e
interpessoal.

Sdo sociais na medida em que os saberes sdo plurais, oriundos de fontes sociais
diversas (familia, escola, universidade) e adquiridos em tempos sociais diferentes:
tempo da infancia, da escola, da formacdo profissional, do ingresso na profisséo, da
carreira.

Sdo pragmaticos, pois 0s saberes que servem de base ao ensino estdo intimamente
ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-se de saberes ligados
ao labor, de saberes sobre o trabalho, ligados as funcfes dos professores. (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 235).



83

A identidade profissional é uma construcdo, a qual demanda atitudes de
ordem individual, mas que também se associa a fatores externos, como as determinacdes
ligadas ao trabalho, em processos formativos nas instituicGes onde estudou, assim como na
realidade social onde esta inserido. A relacdo estabelecida entre o individuo, o coletivo e o
trabalho sintetiza a identidade docente e liga-se ao fendmeno tempo.

Ora, de modo essencial, essa tripla caracterizacdo — existenciais, sociais e
pragmaticos — demonstra a dimensdo temporal dos saberes do professor, saberes
esses que ndo somente parecem ser adquiridos no e com o tempo, mas sdo eles
mesmos temporais, pois sdo abertos, porosos, permeaveis, e incorporam, ao longo
do processo de socializagdo e da carreira, experiéncias novas, conhecimentos
adquiridos em pleno processo, um saber-fazer remodelado em fungéo das mudancgas
de pratica, de situacdes de trabalho. Compreender os saberes dos professores é
compreender, portanto, sua evolucdo e suas transformacfes e sedimentacdes
sucessivas ao longo da histdria de vida e de uma carreira; historia e carreira que
remetem a varias camadas de socializacdo e de recomecos. (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 235).

A dimensdo temporal do saber docente € um fato certo, tendo em vista a
dindmica de apropriacdo de determinados elementos que compdem o ser professor. Diante
disso, a dimensdo temporal comunica-se com a experiéncia, a qual podemos relativizar com o
tempo. Em determinadas situagcdes o tempo cronologico responde por acdes diante de
conjunturas que se repetem e o conhecimento de tal fato pela recorréncia ajuda na tomada de
decisdes. Por outro lado, podemos pensar na experiéncia da formacdo, que depende
necessariamente da densidade gue ocorreu e menos com a duragdo temporal do ato.

O sentido dado ao termo experiéncia é variavel, diz respeito as maltiplas
interacOes vivenciadas pelo sujeito, podendo ser esta de ordem individual ou coletiva. As
experiéncias com o ensino levam o professor a elaborar um arcabouco de agdes que vai
formando sua identidade enquanto docente. Porém as experiéncias vividas pelo professor nao
estdo somente ligadas ao processo de ensino, ha outras situacdes que marcam a atuacdo
profissional que ndo necessariamente diz respeito ao processo educativo na relagdo professor
e aluno.

Em relagdo ao trabalho docente, Tardif e Lessard (2014) apontam que a

nocao de experiéncia pode ser concebida de duas maneiras:

A experiéncia pode ser vista como um processo de aprendizagem esponténea que
permite ao trabalhador adquirir certezas quanto ao modo de controlar fatos e
situacdes que se repetem. (...) Mas também se pode compreender a experiéncia, ndo
como um processo fundado na repeticdo de situacdes e sobre o controle progressivo
dos fatos, mas sobre a intensidade e a significacdo de uma situagéo vivida por um
individuo. (TARDIF, LESSARD, 2014, p. 51)

Na primeira situacdo, os autores referem-se a experiéncia como sendo algo

que se adquire com o tempo, através dos anos de profissdo, das diferentes situacdes
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vivenciadas. Neste caso, 0 docente vai construindo alternativas para cada ocasido, onde pelo
conhecimento de cada caso ele tem a resposta. O professor constrdi estratégias e rotinas que
permite solucionar os problemas enfrentados, assim, passa a ter o dominio da situacao, agindo
de maneira mecénica, pois com 0 tempo, costume e pratica desenvolveu suas préprias

respostas as dificuldades presenciadas.

Em educacdo, quando se fala de um professor experiente, é, normalmente, dessa
concepcgdo que se trata: ele conhece as manhas da profissdo, ele sabe controlar os
alunos, porque desenvolveu, com o tempo e o costume, certas estratégias e rotinas
que ajudam a resolver os problemas tipicos. (TARDIF, LESSARD, 2014, p. 51)

Na segunda situacdo o que é marcante é o impacto do fato vivenciado,
aquilo que era esperado ou inesperado, mas que é transformador na vida do individuo. Neste
sentido, a experiéncia pela qual passa o individuo resulta numa mudanca do sujeito,

interferindo tanto na vida de um estudante, por exemplo, como na propria existéncia.

Quando perguntamos aos professores sobre sua carreira e sobre as exigéncias da
profissdo, eles também evidenciam algumas experiéncias decisivas dessa natureza;
essas experiéncias tém em comum o fato de referirem-se as interagdes vividas com
os alunos e aquilo que os professores chamam a dura realidade dos grupos. Os
docentes dizem muitas vezes: nas primeiras vezes que vocé entra numa sala de aula,
vocé sabe se foi para essa profissdo; esta experiéncia € Unica, mas ela tem valor de
confirmacdo e de justificacdo. Trata-se, de qualquer modo, de uma experiéncia de
identidade que ndo pertence ao saber tedrico ou pratico, mas da vivencia, e onde se
misturam intimamente aspectos pessoais e profissionais: sentimento de controle,
descoberta de si no trabalho. (TARDIF, LESSARD, 2014, p. 51-52)

Nestas duas situacOes percebe-se que a experiéncia é algo que esta
intimamente ligada a cada individuo, que vivencia uma determinada situacdo e a partir dela
incorpora alguma coisa, que pode ser relacionado a uma construcao ao longo do tempo, como,
por exemplo, uma pratica pedagdgica, ou de impacto marcante tornando a vida do sujeito
marcada ndo por uma construcdo temporal, mas sim pelo efeito causado no ato do
acontecimento.

Tardif e Lessard (2014) também apontam para outro tipo de experiéncia,
denominada por eles de “experiéncia social”. E uma visdo que rompe com o individualismo,

abrindo espaco para que as experiéncias entre 0s entes sejam compartilhadas.

Essas ideias nos parecem importantes, pois introduzem uma dimensdo social no
préprio coracdo da experiéncia individual, permitindo assim inscrever-se as
experiéncias de cada um num horizonte mais ou menos compartilhado de situacdes
comuns, tipicas e de sentido semelhante. Com relagdo a isso, se a experiéncia de
cada docente que encontramos é bem prdpria, ela ndo deixa de ser também a de uma
coletividade que partilha 0 mesmo universo de trabalho, com todos os seus desafios
e suas condicOes. (TARDIF, LESSARD, 2014, p. 52-53).

O modo como cada um incorpora as experiéncias vivenciadas pode provocar

diferentes formas de reacdo, contudo, o ambiente escolar é formado por elementos que s&o
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comuns a todos que dele fazem parte. Neste sentido, a experiéncia social, na qual
compartilham entre os individuos situacdes comuns pode ser entendida como um mecanismo
de apropriacdo coletiva das vivéncias cotidianas. Uma mudanca curricular, por exemplo,
impacta individualmente porque necessita de adaptacGes na sua aplicacao, contudo, reflete no
coletivo, pois o grupo todo estard envolvido numa nova proposta de ensino e aprendizagem,
portanto, o compartilhamento das novas agdes influenciam tanto o individuo quanto o demais

membros envolvidos no processo.

3.2 EDUCAQAO HISTORICA: NOVAS PERSPECTIVAS PARA O ENSINO DE
HISTORIA

Enquanto campo de pesquisa, a Educacdo Historica define a aprendizagem
como um fendmeno oriundo da propria epistemologia da Historia, sendo assim, o
conhecimento ndo é medido pela quantidade de informacdes que o individuo se apropria, mas
pela progressdo do pensamento historico que seja capaz de desenvolver ao longo de sua
experiéncia no tempo, tornando essa progressdo significativa e orientadora de sua vida
pratica.

A Educacdo Histérica, como &rea do conhecimento, ao abordar a questdo
epistemoldgica de uma cognigdo histérica situada que privilegia a construcdo do
pensamento dos individuos a partir dos conceitos da natureza do conhecimento
historico, estd criando um caminho em busca da constru¢do de um novo paradigma
para o ensino de historia e para as formas de se lidar com o passado. (RAMOS e
CAINELLI, 2015, p. 13)

No ambito da Educacdo Histdrica o seu ponto de discussdo se encontra nos
estudos de ideias historicas de professores e alunos em situacdes de escolarizagao, buscando
intervencdes didaticas que resultem em a¢des de aprendizagem.

A discussdo sobre como se ensina e, principalmente, como se aprende
geram indmeras interrogacfes que resultaram em varias teorias sobre a tematica citada. No
nosso caso especifico, a discussdao tratara da Educacdo Histérica e sua contribuicdo em
relacdo ao ensino da Histéria. A Educagdo Histérica ndo se configura como teoria da
aprendizagem, mas sim como um campo de pesquisa que trata do ensino da Histdria a partir
da ciéncia da Histdria. Neste sentido a aprendizagem historica se desenvolve tendo como

principio a epistemologia da Historia.
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Desenvolvida a partir dos anos de 1970 na Inglaterra, a Educacao Histérica
objetivou analisar as ideias historicas de estudantes e professores. Desde entdo, expandiu para
outras regies do mundo, como Portugal, Espanha, Estados Unidos, Canadé e Brasil.

Como mote de suas discussdes e analises, observa-se uma atencéo especial
aos estudantes como sujeito do processo de aprendizagem, neste sentido, esse campo de
pesquisa volta suas atengdes para 0s conhecimentos tacitos ou prévios apresentados pelos
estudantes como forma de verificacdo da progressdo do pensamento histérico daqueles que
aprendem a Histdria. Sendo assim, cabe ao professor extrair 0 maximo de informacdes dos
estudantes, para assim aprofundar os conhecimentos formais e, especialmente os conceitos
definidores da ciéncia da Histdria, como forma de observar a mudanca ao longo do processo
educativo.

O diferencial desta concepcdo de aprendizagem para outras tendéncias se
situa na manifestacdo dos sujeitos frente a uma tarefa concreta e ndo na quantidade de
informagdes acumuladas ou mesmo no processo de desenvolvimento cognitivo marcado por
etapas ou fases relacionadas a idade do individuo.

A iniciativa desta nova concepcdo da Historia veio para rebater uma visdo
da disciplina que consistia em algo pouco atraente e que ndo havia uma utilizagdo pratica para
0s estudantes. Neste sentido, professores ingleses iniciaram um trabalho objetivando superar
essa visdo, tornando a Historia mais interpretativa para os estudantes, partindo de questdes
mais especificas para 0s seus estudos.

Na génese da Educacdo Historica esta a crise do modelo de ensino da
disciplina, portanto, havia uma necessidade de um novo modelo formativo que pudesse
responder as dificuldades encontradas para o ensino de Historia no contexto inglés. As rotinas
das aulas no ensino secundario eram marcadas por praticas expositivas que causavam
desinteresse dos estudantes e produzia uma escassez de aprendizagem.

No bojo dessa nova concepgédo o objetivo era responder algumas questdes: o
que ensinar, como ensinar e quando ensinar. Tinha desta forma, uma preocupagdo com o
ensinar, mas também uma inquietacdo em verificar o como se aprende. Assim, 0 ensino
preocupou-se com o contexto, o uso de fontes, aulas interativas, visita a museus, além da
busca pelo conhecimento através da participacdo do estudante. As caracteristicas desse
processo foram a incorporacdo dos conceitos de segunda ordem que estdo vinculados a
explicagdo historica por parte dos estudantes.

A Educacdo Histérica trouxe consigo uma nova postura metodoldgica,

tendo em vista que o trabalho com fontes em sala de aula tornou-se uma ferramenta
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importante para a analise contextual e de habilidades interpretativas de documentos. Neste
sentido, a Educacdo Histérica vai além do ensino da Histdria baseado nos chamados conceitos
substantivos, abrindo espagos para 0s conceitos de segunda ordem, vinculados a ciéncia da
Historia. Neste campo, o conhecimento se desenvolve a partir da compreensdo de causas,
evidéncias, narrativas, mudangas.

Com a utilizacdo das fontes no ensino de Historia, o conhecimento foi
apropriado de forma direta, apresentando significados mdltiplos, ou seja, criou-se a
possibilidade de uma compreensdo multiperspectivada do fenémeno historico, através de uma
informacdo global que permitiu uma analise mais ampla pelo estudante.

Os estudos realizados na Inglaterra por Peter Lee (2001) mostram que ao
avancar em suas idades os estudantes também apresentam um pensamento mais elaborado,
contudo isso ndo é uma regra definitiva, pois segundo esse autor alguns alunos mesmo com
idades inferiores apresentam respostas mais sofisticadas que alunos mais velhos. Nesta
perspectiva, Lee (2001) aponta que a explicacdo de que o pensamento histérico se firma com
o0 avancar da idade ndo se reproduz na prética, evidenciando que toda crianca pode aprender
Historia, mesmo com idades mais tenras.

Os estudos de Lee (2006) e outros pesquisadores contribuiram para
investigar a progressdo do pensamento historico em estudantes, definindo, portanto, o grau
das ideias histdricas presentes em cada um dos alunos que participaram do projeto. Como
consequéncia destes estudos, superou a ideia de progressdo do pensamento com base no
desenvolvimento etario, voltando-se para a prépria episteme da Histéria a andlise de
sofisticacdo do pensamento. Lee (2006) aponta que a progressao do pensamento histérico se
caracteriza pela mudanca de ideias de senso comum, que ndo contribuem para a explicacéo
histérica ou apresentam um déficit de compreensdo para ideias que a tornem possivel essa
explicacdo. Os estudantes a partir de métodos adequados podem progressivamente elaborar o
seu pensamento histérico. (LEE, 2006)

Na perspectiva de Lee (2006), os conceitos de segunda ordem s&o
importantes para garantir ideias mais sofisticadas, como, por exemplo, conhecer o passado por
narrativas historicas de historiadores que divergem na sua maneira de discorrer sobre o
mesmo tema. Contudo, 0s contetdos substantivos também s8o essenciais para uma
aprendizagem historica significativa, portanto, para um melhor desenvolvimento do
pensamento historico hé a necessidade de uma alianga entre os conceitos de segunda ordem
com 0s conceitos substantivos, sendo estes apreendidos com maior eficicia gracas ao

desenvolvimento daqueles.
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A partir dos anos de 1990 comecaram novos estudos no campo da
Educacao Histérica com a participacdo de autores alemaes ligados a didatica da Historia,
especialmente Jorn Risen, do qual incorporou o conceito de consciéncia historica. Na
perspectiva de Risen, a consciéncia histdrica contribuiria para a aplicacdo do conhecimento
historico na vida pratica, estabelecendo um processo de orientacdo temporal a partir do
passado. A orientacdo temporal, de acordo com Risen se da a partir da formacéo historica,

entendida como:

O conjunto das competéncias de interpretacdo do mundo e de si prdprio, que articula
0 maximo de orientacdo do agir com o maximo de auto- realizacdo ou de reforco
identitario. Trata-se de competéncias simultaneamente relacionadas ao saber, a
praxis e a subjetividade. [...] A categoria da formacdo refere-se a vinculagdo entre
saber e agir exigida pela caréncia de orientacdo do sujeito agente, pois insere-se na
representagdo do todo que constitui a situacdo em que o agente deve lidar
Contribui¢fes da Educacdo Historica para a aprendizagem em Hist6ria com seus
problemas. Formacdo leva muito a sério esse direcionamento a caréncia de
orientacdo (RUSEN, 2010, p. 95).

Do ponto de vista de Rusen (2010), a formacgdo historica trata-se de uma
categoria da Didéatica da Historia que vincula os saberes cientificos aos usos praticos, sendo
assim, pela formacdo historica integram-se 0s saberes histdricos, importantes para a
orientacdo no fluxo do tempo. A formacéo historica juntamente com a orientacao para vida
pratica é resultado de um processo de aprendizagem que orienta 0s sujeitos na apropriacdo
subjetiva do conhecimento historico, obtida através da experiéncia, da interpretagdo, da
orientacdo e da motivacao.

Podemos apontar para um processo de formacdo de competéncias historicas
que se relacionam com a compreensdo do tempo e espacos histéricos, tendo como estratégia o
manejo de informacdes historicas com vistas a formagdo de uma consciéncia historica voltada
a convivéncia.

Para Risen (2012) a aprendizagem historica € um processo gque consiste na
apropriacdo dos saberes que ocorreram no passado atraves da experiéncia. Contudo, o fato de
saber o que ocorreu no passado ndo garante a aprendizagem histdrica. E necesséario saber
analisar qualitativamente as diferencas entre o passado e o presente, a partir de diferentes
temporalidades, destacando as permanéncias do passado no presente. O passado é entendido
como algo ativo, orientando a vida préatica dos sujeitos.

Aprendizagem historica tem como objetivo dar significado aos
acontecimentos do passado a partir da experiéncia. Nos estudos de Risen (2012) seria um

processo de atuacdo dos sujeitos baseados em diferentes tipos de consciéncia, quais sejam, a
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tradicional, a exemplar, a critica e a genética. Saindo de um modelo de explicacdo quase que
dogmatico para um modelo orientado numa perspectiva autbnoma do pensamento historico.

A aprendizagem histérica advém, portanto, das quatro dimensbes do
aprendizado historico — experiéncia, interpretacdo, orientacdo e motivacao, - estas dimensdes
deveriam, segundo Lee (2006), resultar na formagdo de uma literacia histérica, ou seja,
desenvolver nos estudantes a possibilidade de ler o mundo historicamente. Trata-se de um
processo em que se busca verificar quais conhecimentos foram mobilizados a partir das
investigacdes sobre os estudantes que culminem numa orientacdo da vida pratica no presente,
com projecdes para o futuro. Neste sentido, a literacia historica proposta por Lee (2006)
resultaria num processo de orientagdo temporal onde os sujeitos apropriassem de forma
coerente do passado, desenvolvendo maneiras de explicacdo histérica a partir de narrativas
que ajudassem a compreender 0 processo historico, derivando na formacdo do pensamento
histérico do estudante.

Para Rusen (2010), a orientacdo temporal € uma propriedade humana,
definida por este autor como consciéncia histoérica, ou seja, a “[...] suma das operacdes
mentais com as quais 0s homens interpretam sua experiéncia de evolucdo no tempo do seu
mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica
no tempo” (RUSEN, 2010, p. 57).

O ser humano tem de agir intencionalmente, caracterizando-o como Unico

ser consciente de suas acfes. Assim,

A consciéncia historica esta fundada nessa ambivaléncia antropolégica: 0 homem so6
pode viver no mundo, isto é, s6 consegue relacionar-se com a natureza, com 0s
demais homens e consigo mesmo se ndo tomar o mundo e a si mesmo como dados
puros, mas sim interpreta-los em funcdo das intencGes de sua acdo e paixdo, em que
representa algo que ndo sdo. Com outras palavras: o agir é um procedimento tipico
da vida humana na medida em que, nele, o homem, com os objetivos que busca na
acdo, em principio se transpde sempre para além do que ele e seu mundo séo a cada
momento. (RUSEN, 2010, p. 57).

O conceito de consciéncia histérica € mais amplo que o de literacia
histdrica. Lee (2006) aponta que o conceito de literacia historica esta relacionado diretamente
a disciplina de Historia, pautados na racionalidade da ciéncia histérica, resultando, portanto,
de uma cognicdo histérica situada. Nesta perspectiva, enfatiza a ciéncia de referéncia pelo fato
que a histéria tem algumas particularidades, conforme Lee (2006) ha a necessidade de
compreensdo da disciplina de Histdria pelos estudantes, os quais devem entender algo e da
mesma maneira consiga indagar sobre os estudos realizados, como fim deve-se chegar ao

conceito de evidéncia.
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Para que os estudantes possam progredir em seu pensamento historico,
algumas ferramentas sdo importantes. Uma delas é uso de diferentes fontes, as quais podem
ser introduzidas pelos professores. A Educacdo Historica apresenta-se como um campo da
Historia onde busca-se dar sentido as aprendizagens a partir do uso de fontes e concebendo a
Historia como um patriménio formativo. Neste sentido, os professores ndo sdo meros
passadores ou transmissores do conhecimento historico, mas formadores de situaces de
aprendizagem que age na formacdo da consciéncia historica e no desenvolvimento do

pensamento histérico dos estudantes.

A adocdo desta perspectiva de investigacdo em Educacdo Histdrica inclui, portanto,
novas probleméaticas e novas abordagens de pesquisas no que se refere,
principalmente, a analise dos processos, dos produtos e da natureza do ensino e
aprendizagem historica em diferentes sujeitos, bem como os significados e sentidos
dados a estes processos. Por exemplo, as investigacBes acerca da consciéncia
historica. Ademais, eles indicam, fundamentalmente, que a investigacdo em
Educacgdo Histdrica hd que levar em conta uma séria reflexdo sobre a natureza do
conhecimento historico e seu papel como ferramenta para analise da sociedade e
como recurso para a construgdo da consciéncia histdrica e, portanto, como formacéao
para a cidadania. (SCHMIDT, URBAN, 2016, p. 38).

Denota-se desse processo que a Educacdo Histdrica propde fundamentos
para a sala de aula que envolve teoria e pratica. No campo tedrico, busca-se aprimorar o
conhecimento que leve a inovagdes no campo da didatica. Em relagdo a pratica o que se
pretende é introduzir praticas docentes que melhorem a apropriacdo do conhecimento
histérico. Para tanto o modelo a ensinar opde-se 0 contexto em relacdo ao presentismo, a
explicacdo com base em evidéncias para superar a memorizacao e recria situag@es ao invés de
uma aprendizagem outorgada.

A progressdao do pensamento histérico, como forma de apropriar-se da
Historia, parte, entdo, de uma ideia de conhecimento histérico voltado somente para o
passado, ou somente com o olhar do presente sobre o acontecido, para um processo baseado
na problematizacdo das representacGes postas, interagindo com fontes para se chegar as
evidéncias, buscando a contextualizacdo e a explicacdo histérica usando os conceitos de
segunda ordem, como a temporalidade, significancia, inferéncia, narrativas, o0s quais
contribuem para que 0s conceitos substantivos (ditadura, revolucdo, democracia, ldade
Média) possam ser entendidos na sua totalidade. (LEE, 2006).

A apropriacdo dos conceitos de segunda ordem ajuda a compreender 0s
conceitos substantivos da disciplina, dotando os estudantes de ferramentas intelectuais que o0s

auxiliam na tomada de decisdo sobre um determinado tema, ajudando-os a pensar
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historicamente. S&o, portanto, os conceitos de segunda ordem os responsaveis por dar sentido
ao conhecimento histdrico e pensar a sociedade no tempo.

Como pressupostos da Educacdo Histdrica, os pesquisadores se dedicam a
investigar as ideias dos sujeitos, sua consciéncia historica e forma como estas ideias sdo
constituidas na formagdo do pensamento histérico que possibilitam a aprendizagem da
Histdria. Para tanto, sdo essenciais para ocorrer éxito nas proposituras que 0os métodos tenham
vinculo com a epistemologia da Histdria, gerando assim uma conexao entre 0s conceitos
substantivos da Historia e os conceitos de segunda ordem.

Sobre os conceitos substantivos, Schmidt e Urban (2016) apontam que:

Os conceitos substantivos ou conceitos historicos, segundo Lee (2005) e Riisen
(2007), sdo encontrados quando lidamos com tipos particulares de contelidos
historicos e estdo envolvidos em qualquer Hist6ria, qualquer que seja o conteldo.
Como eles fazem parte do conteido ou substancia da Historia, podem ser chamados
de conceitos substantivos. Nesta perspectiva, pode-se afirmar que a aprendizagem
dos conceitos historicos ou conceitos substantivos, relativos aos conteidos
ensinados, é de grande relevancia na formacdo da consciéncia histérica. Assim,
investigar de que forma estes conceitos ou contelidos estdo presentes na cultura
escolar, seja sob a forma de “textos visiveis”, tais como nos manuais didaticos e
curriculos, bem como nos ‘“textos invisiveis”, como as ideias de alunos e
professores, pode contribuir para desvelar e melhorar o ensino de Historia.
(SCHMIDT, URBAN, 20186, p. 34).

Segue as autoras, agora tratando dos conceitos de segunda ordem:

Na esteira do pensamento ruseniano assume-se o indicativo de que a consciéncia
historica pode ser analisada como um conjunto de opera¢es mentais do pensamento
historico. Este pressuposto indica as possibilidades de investigar os conceitos de
segunda ordem (LEE, 2005), tais como empatia, significAncia, orientagdo temporal,
narrativa, intersubjetividade, interculturalidade, explicacdo histérica e evidéncia,
como indicadores dos processos ou estratégias que conformam o pensamentos
historico ou consciéncia histérica. (SCHMIDT, URBAN, 2016, p. 35-36).

Verifica-se que tanto os conceitos substantivos quanto os conceitos de
segunda ordem sdo imprescindiveis para o pensar historicamente, além disso, contribuem para

a formac&o da consciéncia historica.

3.3 ASPECTOS DISRUPTIVOS ENTRE OS SABERES DOCENTES E A EDUCACAO
HISTORICA

A profissionalizacdo do docente bem como sua experiéncia produz um
acumulo de conhecimentos que auxiliam no seu trabalho em sala de aula. Neste sentido, a
constituicdo de um profissional da educagdo com competéncias suficientes para produzir

efetividade educativa, ou seja, que influenciem na formacéo discente € um caminho longo.
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Ao estudar os saberes docentes e a formacdo profissional, Maurice Tardif
(2012) define “o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacédo profissional e de saberes disciplinares e
experienciais”. (TARDIF, 2012, p. 36). Observa-se que a formacdo docente ndo se da de uma
Unica maneira, mas de uma gama de ac¢des que sdo incorporadas ao profissional ao longo de
sua trajetoria, sejam elas na formacéo inicial, bem como na formag&o continuada, a partir de
sua insercdo na atividade docente. Nesta linha de raciocinio o autor trata da pratica docente,
mostrando que ela faz parte de um segundo momento do processo de formacgdo docente, pois

incorpora o saber docente inicial a experiéncia oriunda de sua propria préatica, assim:

A prética docente ndo é apenas um objeto de saber das ciéncias da educacdo, ela é
também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de
pedagogicos. Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgcbes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes
de representacéo e de orientacédo da atividade educativa. (TARDIF, 2012, p 37).

Na perspectiva observada, o que se espera de um profissional da educacao é
o dominio sobre os contelidos, aliados a melhor maneira de levar isso até o estudante. E um
olhar técnico sobre os procedimentos que levam a aprendizagem dos estudantes. Segundo
Tardif (2012), os saberes docentes sdo oriundos de diferentes fontes e sua aquisi¢do tambem é
multipla.

Quadro 5 — Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicdo

Modos de integracdo no trabalho
docente

Saberes pessoais dos professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria

Saberes provenientes da formacédo
profissional anterior

A escola priméria e secundaria, 0s
estudos  pds-secundarios  ndo
especializados, etc.

Pela formacdo e pela socializacdo
pré-profissionais

Saberes provenientes da formacéo
profissional para 0 magistério

Os estabelecimentos de formacdo
de professores, 0s estagios, 0s
cursos de reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela socializacdo
profissionais nas instituicdes de
formac&o de professores

dos
didaticos

Saberes provenientes
programas e livros
usados no trabalho

A utiliza¢do das “ferramentas” dos
professores:  livros  didéticos,
cadernos de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profisséo,
na sala de aula e na escola

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional

Fonte: Tardif, 2012, p. 63.

A formacdo docente ndo pode ser entendida como um processo Unico.

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) ao tratar do desenvolvimento do professor e citando
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Wallace (1991), apontam para trés tipos basicos de constituicdo do docente: 0 modelo de
“mestria” (craft model), o modelo da ciéncia aplicada (applied science model) e o modelo
reflexivo (reflective model). (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 94).

No primeiro modelo a formagdo se da pela imitacdo das técnicas de um
profissional mais experiente, assim é um modelo que perdura ao longo do tempo, mantendo
procedimentos tradicionais no sentido da permanéncia dos atributos docentes. A reflexdo
sobre a pratica €, neste caso, nula, uma vez que o resultado esperado é sempre aquele que ja se
realizava anteriormente. “O formando aprende imitando as técnicas empregadas pelo
professor mais velho, mais experiente e perito na sua profisséo, seguindo as suas instrucdes. A
mestria no oficio ¢ passada de geragdo em geragdo”. (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO,

1996, p. 94). O esquema abaixo demonstra a formacao profissional do docente:

Aprendizagem com o Préatica Competéncia
— —

“mestre”: profissional
(Fonte: O autor com base em AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 94).

Observa-se nesse modelo, um processo rigido de formacéo, sem levar em
consideracdo as transformac@es sociais, as expectativas dos aprendizes e a propria mudanca
dos conhecimentos produzidos. Os saberes e a prépria profissdo docente é vista como algo
imutavel, busca-se, portanto, conservar o modelo existente. “Esta perspectiva de formacao,
em que o mestre detém o saber que transmite aos formandos, parte de principios rigidos, da
imutabilidade da sociedade, sem considerar a efemeridade do conhecimento e o
desenvolvimento nas areas de saber das profissdes”. (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO,
1996, p. 95).

No segundo modelo de formacédo docente os procedimentos adotados levam
em consideracdo a instrumentalizacdo do proponente com vistas a aplicacdo dos saberes na
prética, assim, os resultados esperados estdo associados & execucio da atividade. E um tipo de

formacao técnica que o éxito esta condicionado a um conhecimento pratico. Sendo assim:

Preconiza-se a resolucdo dos problemas de ensino através da aplicacdo direta da
investigacdo. O conhecimento prético de algo € a aplicagdo dos meios mais
adequados aos objetivos propostos. Assim, a natureza de qualquer profissédo é, acima
de tudo, instrumental. Os resultados do conhecimento cientifico sdo apresentados ao
formando pelos peritos nessas areas e espera-se que este aplique os resultados da
investigagdo pratica”. (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 94).

O esquema abaixo sintetiza o processo de incorporacdo do conhecimento até
desenvolver a competéncia profissional. E um movimento longo, que comeca na formagio

inicial e que se concretiza com pratica.
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Conhecimento
cientifico

v

Aplicacédo do conhecimento
cientifico/aperfeicoamento pela

A

Resultados veiculados
aos formandos

Atualizacéo
periddica (na acdo)

Préatica

A\ 4

A

Competéncia profissional

Fonte: O Autor com base em AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 96.

O terceiro modelo remete ao pensamento de Donald Schén (1987) intitulado
de reflexivo, pois o processo de desenvolvimento profissional se da em sala de aula a partir da
analise dos fendmenos educativos oriundos daquele ambiente. Amaral, Moreira, Ribeiro
(1996), apontam que “Schon (1987) apresenta as seguintes no¢fes: conhecimento na agéo,

reflexdo na agdo, reflexdo sobre a agdo, reflexdo sobre a reflexdo na agao”. (AMARAL,

MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 97).

O conhecimento na acdo é o conhecimento que os professores manifestam no
momento em que executam a agdo. O conhecimento na a¢do, segundo o autor, €
dindmico e resulta na reformulacdo da prépria acéo.

A reflexdo na agéo ocorre quando o professor reflete no decorrer da propria agdo e a
vai reformulando, ajustando-a assim a situac@es novas que vao surgindo.

A reflexdo sobre a agéo acontece quando o professor reconstrdi mentalmente a agéo
para a analisar retrospectivamente.

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo € um processo que fomenta a evolugdo e o
desenvolvimento profissional do professor, levando-0 a construir a sua propria
forma de conhecer. Este tipo de reflexdo que podemos definir como metarreflexao
leva o professor a desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de
compreender, de agir e equacionar problemas. (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO,
1996, p. 97).
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Fonte: (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 98).

O professor reflexivo, na concep¢do de que sua atuacdo contemple os
anseios esperados, carrega consigo uma série de expectativas que para serem alcancadas
passam por trés etapas. Numa primeira etapa, a inicial, se encontra numa posicao de pré-
formacdo, limitando-se a esquemas conceituais; na segunda etapa, o professor se depara com
a pratica e a reflexdo sobre a pratica, gerando um ciclo de reflexdo, tendo origem nos saberes
experienciados ao longo da sua profissdo; na Ultima etapa se busca a competéncia
profissional, resultado das etapas anteriores e objetivo final desse processo formativo.

O objeto da reflexdo é tudo o que se relaciona com a atuagdo do professor durante o
ato educativo: contetidos, contextos, métodos, finalidades do ensino, conhecimentos
e capacidades que os alunos estdo a desenvolver, fatores que inibem a
aprendizagem, o envolvimento no processo da avaliacdo, a razdo de ser professor e
0s papéis que se assumem. (AMARAL, MOREIRA, RIBEIRO, 1996, p. 98).

Como vimos os saberes docentes aliados as praticas pedagogicas produzem
varidveis formagbes aos docentes. Contudo, esse procedimento € marcado por uma acéo
claramente ligada ao professor, o qual é o protagonista do processo de ensino e aprendizagem.
Os resultados esperados, nitidamente tem relagdo com a apropriacdo de saberes por parte dos
estudantes, porém estes nio assumem o papel central do ato educativo. E neste sentido que
ocorre uma acdo disruptiva com a Educacdo Historica, pois a compreensdo desse campo da
Historia passa pela ideia da construgdo de elementos proprios de analise, tendo como aspectos
relevantes a aprendizagem historica, formacao da consciéncia historica, ideias substantivas e
de segunda ordem em Histéria e narrativas historicas. Desta forma, como apontado por Isabel
Barca (2018).
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O Ensino de Histdria, enquanto disciplina de charneira para a promoc&o da educacdo
historica, assume-se hoje com uma fundamentagdo cientifica propria. Ancorada em
areas de conhecimento como a Epistemologia da Histéria e das Ciéncias Sociais, a
Psicologia Cognitiva e a Hist0ria, constitui-se como teoria e aplicagdo a educacéao de
principios da cognicdo histérica. (BARCA, 2018, p. 31).

A pesquisa em Educacdo Historica caracteriza-se por uma reflexdo sobre a
natureza do conhecimento histdrico, objetivando apurar os sentidos que os individuos
atribuem a Histdria, portanto, relaciona-se a cognicdo histérica. Geyso Germinari (2011)
diferencia as pesquisas em Educacdo Histérica daquelas relacionadas a Psicologia da
Educacdo, apontando que esta se relaciona com o desenvolvimento cognitivo da
aprendizagem, enquanto que aquela se enquadra num quadro tedrico especifico, vinculado a
prépria natureza do conhecimento histérico, situado na prdpria epistemologia da Historia.

Dentre as perspectivas ligadas a Educacdo Histdrica no que diz respeito a
apropriacdo do conhecimento histérico encontra-se a progressao da aprendizagem historica, a
partir da leitura de mundo historicamente construida por professores e estudantes. Para tanto,

h& uma necessidade da apreensdo de alguns saberes:

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

b) Saber selecionar fontes para confirmacéao ou refutacdo de hipéteses;

c) Saber entender o nds (identidade) e os outros (alteridade) em diferentes tempos e
espagos;

d) Saber levantar novas hipéteses de investigacdo. (GERMINARI, 2011, p. 59).

Todo esse debate em torno do ensino de Historia e esse novo campo
denominado de Educacdo Historica, produziu uma nova didatica da Historia, tendo como
pressupostos 0s elementos que se associam a Historia e contribuem para a aprendizagem
historica. Neste campo sobressaem os estudos do filésofo e historiador aleméo Jérn Riisen,

como podemos observar nos escritos de Maria Auxiliadora Schmidt (2018)

As proposicOes ja encetadas por diferentes autores para uma Didatica da Educacéo
Historica tém considerado a matriz disciplinar de Jorn Riisen como referéncia
principal para as suas propostas, o que pode ser analisado, principalmente, a partir
da relacdo que fazem entre a natureza da relagdo entre vida prética e ciéncia como
norteadores do processo de ensino e aprendizagem e, portanto, da Didatica da
Educacdo Historica. (SCHMIDT, 2018, p. 103).

Da relagdo posta na proposta da Educacéo Historica, o trabalho pedagdgico
se insere num processo que vincula a vida pratica dos sujeitos participantes do processo de
ensino e aprendizagem com a propria ciéncia da Historia. Sendo assim, a Educacdo Historica
trilha um caminho préprio que a desvincula dos saberes e préaticas docentes universalizantes.

Corrobora com a proposta a prépria matriz da didatica da Educacdo

Histdrica formulada por Jorn Risen (2016),
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Matriz da Didatica da Educacdo Historica (Jorn Risen)

/ MMétodos de Pesquisa

PerspectivaDiddtica(Teorias da

Aprendizage m Histdrica) \ & aaprendizagem

Competéncia de geragdo de sentido

Formas de Qrganizar o Ensino

gtravé s da Marrativ a Histdrica

Fungdes daEducagso Histarica

Interesses ern aprendizagzem

e Auto Cultivacio [Bildung)

Campos de Comunicag&o:

1. Discurso da educagao historica e da “formagdo” humana. (Bildung)

2. Estratégia da producdo do conhecimento didatico.

3. Estratégia da didatica e da metodologia do ensino de historia.

4. Estratégias do ensino pragmatico de historia.

5. Discurso da tomada de perspectiva futura através da educagéo histérica. (RUSEN,
2015, p. 73).

De acordo com Maria Auxiliadora Schmidt (2018),

A matriz sugere a imprescindivel relacdo entre a vida prética dos sujeitos —
professores e alunos — e a ciéncia da histéria, quando se propde um processo de
ensino e aprendizagem. Esta relagdo é o ponto de partida e de chegada do ensino de
historia, partindo das caréncias e interesses dos sujeitos, sempre relacionados ao
mundo onde eles estéo e poderdo ser envolvidos. (SCHMIDT, 2018, p. 104).

Na perspectiva apontada o trabalho pedagdgico rompe com a tradicéo,
abrindo espago para uma nova ordem do ensino de Historia, onde 0s protagonistas assumem
sua condicdo no processo. Desta forma, € fundamental o trabalho diferenciado, especialmente
com a utilizacdo de fontes diversas para a explicagdo do fenémeno histérico, numa relacédo de

significacdo e de sentido associados a uma orientagdo temporal.
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4 PERCEPCOES SOBRE O TEMPO E OS DESAFIOS PARA O ENSINO DA
HISTORIA

O Tempo é um componente essencial para a compreensdo dos processos
historicos e da construcdo da Histéria enquanto ciéncia. Esse tema é palco de muitas
discussdes, especialmente quando tentamos apreendé-lo com a finalidade de analisar o seu
papel na sociedade. Em estudos realizados em decorréncia de pesquisa para o Mestrado, pude
acompanhar como os estudantes dao conta desse tema a partir da producdo de narrativas. De
modo geral, empregam ao tempo importante sentido.

Nas narrativas analisadas encontramos uma série de marcadores temporais que se
relacionavam com os personagens dando sentido e uma consciéncia sobre os eventos
relatados. Além disso, podemos perceber uma articulacdo entre o passado, 0
presente e em alguns casos projec6es de futuro.

Basicamente 0s marcadores temporais podem ser divididos em dois grupos: 0s
cronoldgicos, relacionados a datagcBes como anos, décadas e séculos; e aqueles
ligados a uma linguagem temporal, expressados por verbos ou outras expressdes que
déo indicativo de uma sucessdo e ordenagdo do tempo. (SANTOS, 2014, p. 102).

Ao tratar do tempo muitos conceitos podem ser observados de acordo com
as intencdes e objetivos do requerente. As interpretacdes e 0s anseios em relacdo a esse tema
podem ser explicitados de modo objetivo como subjetivo. Neste sentido, sua medi¢do ndo é
igual diante das necessidades postas, pois 0S mecanismos universais ndo Sao expressos de
modo igual em todas as circunstancias postas.

Na perspectiva verificada nos estudos sobre o tempo de WHITROW (1993),
a nocdo de tempo é diferente entre sociedades distintas. O modo como um determinado grupo
percebe o tempo, ou que se apropria de diferentes tecnologias ndo sdo as mesmas. Algumas
tém maior facilidade outras menores, contudo o autor aponta que essas sociedades ndo séo

dominadas pelo tempo.

Criancas australianas aborigenes de capacidade mental equivalente a de criangas
brancas consideram também extremamente dificil dizer a hora pelo relégio — algo
gue a maioria das criangas ocidentais em geral; ja aprendeu a fazer bem aos seis ou
sete anos. As criangas aborigenes conseguem ler os ponteiros do relégio como um
exercicio de memoria, mas te tém dificuldade em relacionar a hora que leem ali com
a hora efetiva do dia. A explicacdo que se propds é que suas vidas, diversamente das
nossas, ndo séo dominadas pelo tempo. (WHITROW, 1993, p 19).

Estas diferencas apontadas marcam também uma caracteristica humana, a de
gue construimos um arcabougo intuitivo ou objetivo temporal, que nos diferencia de outros
seres vivos. Nossa experiéncia temporal nos leva do presente para o passado e tambeém
conseguimos vislumbrar um futuro, coisa que outros seres ndo conseguem fazer. Podemos até

apontar que outros seres tem algum sentido de memoria, para buscar comida, encontrar sua
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casa ou mesmo reconhecer seu dono, mas ndo conseguem estabelecer relacbes com o passado
e muito menos com o futuro. Assim, o sentido do tempo é préprio da humanidade que percebe

sua passagem, de forma natural ou mesmo arbitrariamente.

Nosso sentido do tempo envolve alguma consciéncia da duragdo e também das
diferencas entre passado, presente e futuro. Ha indicios de que nosso sentido dessas
distingGes é uma das mais importantes faculdades mentais a distinguir o0 homem de
outras criaturas vivas. (WHITROW, 1993, p. 19).

Nas sociedades contemporaneas a consciéncia do tempo tornou-se cada vez
maior. N&o que isso trouxe necessariamente beneficios para a humanidade, mas provocou um
controle maior das atividades, sejam elas por conta do trabalho ou de questdes sociais. N&o
muito raro ouvimos muito falar em produtividade do trabalho humano, que ndo é outra coisa
sendo produzir mais em menos tempo. Esse processo de controle de tempo criou em nds uma
rotina em que o uso do reldgio ou busca para saber a que horas estamos no dia, ou a que dia
tal evento ocorrerda marcam o nosso cotidiano. Isso é um reflexo da modernidade,
especialmente com as transformac@es provocadas pela Revolugdo Industrial, onde o reldgio
passou a ser mais um governo das acdes humanas. Tudo passou a ser controlado de maneira
sistematizada. Desde a escola, passando pelo trabalho, horas para o lazer, para a igreja e até
mesmo hora para comer. Observem o caso das dietas que obrigam o participante a se
alimentar em horas certas, independente da fome.

A consciéncia sobre o tempo, como podemos observar no relato sobre a
modernidade e contemporaneidade, foi resultado de um longo processo evolutivo do ser
humano. Podemos dizer que esse processo é histérico, uma vez que responde a um anseio
humano que é exatamente a compreensao do tempo ao longo da existéncia humana.

Nas sociedades antigas, a natureza também era componente fundamental na
relacdo homem e tempo. Nelas, o tempo era visto como algo recorrente, ou seja, era estatico e
imutavel, que se repetia a cada ciclo, sejam eles relacionados as chuvas ou as secas, portanto,
ndo havia sentido de passado ou de futuro, tudo que se realizava era vinculado ao presente.
Nas sociedades classicas o tempo foi concebido a partir de elementos ligados aos deuses, mas
também ao pensamento de fildsofos gregos que trataram do tema estabelecendo basicamente
dois mecanismos de analise. Num primeiro momento, a relagdo entre e tempo e mudanca,
caracterizado pelo mundo das aparéncias, os quais estdo relacionados aos nossos sentidos e,
portanto, passiveis de enganos. No segundo momento, temos 0 mundo da realidade, onde tudo
é imutavel e atemporal, ou seja, tudo que existe sempre existiu, nesta perspectiva, tudo é
revelado pela razdo e, portanto, verdadeiro. Esse posicionamento em relacdo ao tempo opds

dois grandes filosofos: Platdo e Aristoteles. O primeiro argumentou que o tempo € produzido
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pelo universo, j& o segundo aponta que é pela consciéncia do antes e do depois, na mudanga,
gue conseguimos perceber o tempo. Entre os romanos prevaleceu a ideia de um tempo linear,
muito influenciado pelos valores cristdos que se apresentavam a época, fato que continua no
decorrer da Idade Média. (WHITROW, 1993).

Ao logo de sua trajetoria, as sociedades de um modo ou de outro sempre
buscaram compreender o tempo como explicacdo da propria existéncia. Isso pode ser
percebido diante da preocupacdo dos filosofos em suas diferentes interpretacdes, da igreja na
tentativa dogmatica de justificar determinados temas, ou mesmo de negociantes que
ajustavam o tempo em prol de seus lucros.

Se 0 tempo teve e tem um papel relevante dentre as diferentes sociedades ao
longo dos séculos, foi tema de discussdes de diferentes pensadores, para os historiadores é
essencial para a compreensao da Historia. “O tempo da historia procede tanto pela limitagao
dessa imensa ordem do pensdvel quanto pela superagcdo da ordem do vivido”. (RICOUER,
2014, p. 165). Dado a relevancia do tema José D’Assungdo Barros, citando Marc Bloch,
aponta que o conceito de Historia se associa ao tempo: “a Historia € o estudo [ou a ciéncia]
dos homens no tempo” (BARROS, 2013, p. 15).

Ao discorrer sobre a questdo do tempo, Koselleck (2014) aponta que na
historiografia hd uma multiplicidade deles. Assim, ha a histéria do tempo presente, na qual se
analisa as experiéncias dos vivos; 0 método da datacdo, caracterizado pelo calculo retrégrado
linear; o tempo calendario, que € marcado por certo grau de neutralidade, pois coloca num
mesmo patamar sociedades com niveis tecnoldgicos distintos; a multiplicidade de
determinacOes temporais, assinalada em diferentes unidades de tempo, de acordo com eventos
com representacdes distintas; a transformacdo retroativa, vinculada a ideia da reescrita da
Histdria; a Historia de eventos e de estruturas, a qual analisa as influéncias episodios na vida
das pessoas; a Histdria em processo, quando fatos se impdem a uma determinada estrutura; as
categorias de aceleracdo e de retardacdo alinhadas a determinados acontecimentos que
agilizam mudancas na sociedade rdpidas ou ndo; por fim, o tempo de transicdo, onde a
percepcao em relacdo a sociedade esta sempre alterando numa velocidade tal que as ligdes do

passado mesmo que recente parecem sempre inuteis.

De certa forma, o préprio tempo adquiriu uma qualidade historica. O tempo
calendario ja ndo basta para proceder de forma historicamente adequada.
Dependendo de sua tematica, o historiador reconhece decursos temporais diferentes,
que, intercalando-se, apresentam diferentes ritmos de mudanca. Por isso, passamos a
distinguir diferentes niveis de tempo. (KOSELLECK, 2014, p. 274)
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O tempo que interessa a Historia é o tempo historico e este é sempre um

fendbmeno humano. Neste sentido,

A primeira nocéo a qual precisamos dar forma de modo a refletir sobre o tempo
histérico é a de que este é um tempo necessariamente humano. O tempo dos
historiadores refere-se essencialmente a existéncia dos homens. O que de fato
interessa a um historiador é a passagem do homem sobre a Terra, o que inclui tudo
aquilo que, tocado pelo homem, transformou-se, e também aquilo que, vindo de
fora, transformou a vida humana. (BARROS, 2013, p. 20).

Na perspectiva apontada por Barros (2013), o tempo do historiador nédo se
confunde com nenhum outro tempo, ele tem suas préoprias configuragdes, explicam
determinados eventos, ou seja, é aquilo que o diferencia de outras ciéncias, que garante a
Historia uma identidade.

A compreensdo sobre o tempo histérico em Koselleck (2006) relaciona-se
em como percebemos o presente na relacdo com o passado e o futuro, onde o autor procura
distinguir as temporalidades citadas. Neste sentido, dois conceitos sdo fundamentais para
responder as suas proposi¢des. De um lado ele cita o “campo da experiéncia” relacionado ao

passado, e de outro o “horizonte de expectativa”, ligado ao futuro.

Experiéncia e expectativa sdo duas categorias adequadas para nos ocuparmos com o
tempo histdrico, pois elas entrelagam passado e futuro. Sdo adequadas também para
se tentar descobrir o tempo histérico, pois, enriquecidas em seu conteldo, elas
dirigem as a¢des concretas no movimento social e politico. (KOSELLECK, 2006, p.
308).

Ambas, experiéncia e expectativa sdo sentidos pelos seres humanos,
podendo, assim, dialogar com o presente. Para Koselleck (2006) esse processo ndo se da de
forma linear, padronizada, tanto a experiéncia quanto a expectativa dependem do momento da
vida do individuo, sendo uma na infancia, outro na juventude, bem como nédo sera a mesma na
maturidade ou na velhice. Percepcao do tempo e suas relagdes entre presente, passado e futuro

mudam, assim como muda o préprio ser humano.

As condi¢des da possibilidade da historia real sdo, a0 mesmo tempo, as condi¢bes do
seu conhecimento. Esperanca e recordagdo, ou mais genericamente, expectativa e
experiéncia — pois a expectativa abarca mais que a esperanca, e a experiéncia é mais
profunda que a recordacdo — sdo constitutivas, a0 mesmo tempo, da histéria e de seu
conhecimento, e certamente o fazem mostrando e produzindo a relagdo interna entre
passado e futuro, hoje e amanhad. (KOSELLECK, 20086, p. 308).

Compreender o tempo historico passa necessariamente pelo entendimento
da experiéncia e da expectativa tratada como categorias historicas. Por experiéncia, entende-
se por algo vivido, portanto ligado ao passado, que pode ser vivenciado no presente através
das memodrias, vestigios, das permanéncias. “A experiéncia € o passado atual, aquele no qual

acontecimentos foram incorporados ¢ podem ser lembrados” (KOSELLECK, 2006, p. 309).
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Experiéncia e expectativa sdo categorias que entrelacam o passado e 0
futuro ao presente. Quanto ao passado, este é percebido por diferentes fontes, memorias,
permanéncias. Ja o futuro ainda estd por acontecer, portanto, ndo experimentado pelo ser

humano. Koselleck (2014) trata do tema da seguinte forma:

O status do futuro ndo equivale totalmente ao status do passado. O passado esta
contido em nossa experiéncia e pode ser verificado empiricamente. O futuro foge a
nossa experiéncia e, portanto, ndo pode ser verificado. Mesmo assim, existem
prognosticos que, com maior ou menor plausibilidade, podem ser transpostos da
experiéncia para a expectativa (...) Se prescindirmos de qualquer experiéncia
histérica, podemos dizer que o futuro é completamente desconhecido (entdo
qualquer progndstico nada mais € do que um jogo de azar) ou que existem (e a
experiéncia histdrica fala a favor disso) graus de possibilidade maior ou menor com
que a realidade vindoura pode ser prevista. Existem conjuntos de possibilidades que,
isoladamente ou em conjunto, indicam chances diferentes de sua realizacdo: nesse
caso, deve entdo existir uma arte da previsdo que ofereca regras minimas para seu
éxito. (KOSELLECK, 2014, p. 190-192).

Sendo assim a experiéncia € o fio condutor para apontarmos as expectativas.
N&o é uma visdo de futurologia, mas sim, as projecfes de futuro sdo embasadas nas
experiéncias vividas, o que abre caminho para apontarmos as expectativas de futuro. “E toda a
previsdo sobre o mundo real repousa em grande parte em algum tipo de inferéncia sobre o
futuro a partir daquilo que aconteceu no passado”. (HOBSBAWM, 2010, p. 49-50). O sentido
dado ao passado o torna, portanto, Historia. Sendo assim “o sentido historico se constitui pela
integracdo da experiéncia da mudanga temporal do homem e de seu mundo em um modelo
interpretativo”. (RUSEN, 2015, p. 43).

4.1 EDUCACAO HISTORICA E ORIENTACAO TEMPORAL

A nocdo de tempo historico, aquele que faz parte das sociedades humanas,
caracterizando-as em um determinado momento, através das mudancas e permanéncias,
integrando o presente ao passado, mas também com referéncias ao futuro €, sem davida
alguma, de dificil entendimento, pois € marcado pela abstracdo e depende de operacOes

mentais para sua compreensao.

El tiempo es un concepto de gran complejidad y s6lo lo podemos comprender desde
una mirada amplia y transdisciplinar. EI tiempo esta presente en nuestra vida, una
vida organizada alrededor del reloj, los horarios y el calendario. El tiempo esta
presente en nuestro lenguaje y nuestras actividades: esperamos, desesperamos,
hacem os tiempo, perdemos, recortamos, alargamos el tiempo, damos 0 nos toman
tiempo. El tiempo pasa rapido y lento, se acelera o, incluso, ¢se detiene? El tiempo
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es historia, la nuestra y la de todas las personas, es pasado colectivo, es interrelacion
de pasado, presente y futuro. (BLANCH E FERNANDEZ, 2010, p. 282).2

O tempo nos acompanha a todo instante, seja enquanto criangas, bem como
na vida adulta. Sua percepcdo ndo é a mesma entre os individuos, entre as sociedades e
também nos diferentes estagios de nossas vidas. E comum ouvirmos que o tempo estd
passando muito rapido, assim como se fala que estd demorando muito a passar. Esses
mecanismos de duracdo, ao qual damos sentido sdo proprios das sociedades humanas, pois se
depararmos sobre outros tipos de contagem ou objetivos veremos que a cronologia é continua
e segue a mesma duragdo. Um exemplo disso é o tempo geologico, o qual se manifesta de
forma continua, sem a necessidade de uma interpretacdo para saber se uma rocha foi formada
a tantos milhGes de anos, se uma era durou outros tantos milhdes de anos. O tempo das
sociedades ndo se simplifica dessa maneira, pelo contrario é uma categoria ou um conceito
que ajuda a contar a histéria de um grupo social.

O tempo, portanto, é constituido de uma visdo polissémica, ou seja, €
composto por diferentes interpretacBes e percepcdes, e, mesmo que as explicagdes sejam
diferentes podem estar tratando de um mesmo processo temporal. Dilma Scaldaferri (2008),

citando Peter Lee aponta que:

Tempo é um conceito de segunda ordem, uma categoria articuladora e
contextualizadora dos contetdos especificos de carater tematico da Historia. Em
outras palavras, os contelidos ou as categorias estruturantes podem ser tanto
conceitos substantivos, que ultrapassam ou demarcam o campo da pesquisa
historiogréfica (trabalho, cultura, poder), quanto conceitos articuladores e
contextualizadores de segunda ordem, préprios a natureza do conhecimento
histérico (tempo e espaco). Os temas sdo os contelidos da disciplina de Historia. As
categorias estruturantes sao instrumentos de analise destes contetdos de Histéria.
(SCALDAFERRI, 2008, p. 54).

Verifica-se que o tempo tem um papel central na construcdo do
conhecimento historico, pois pode tanto estar vinculado aos contetdos ligados aos conceitos
substantivos, como também podem estar ligados aos conceitos de segunda ordem. No
primeiro exemplo sdo os conteudos ligados aos eventos histdricos, como revolugdes, guerras,
democracia, poder, ja no segundo exemplo, diz respeito as interpretacdes que sdo realizadas

frente a um determinado evento.

2 ) . ) . .

O tempo é um conceito altamente complexo e s6 podemos entendé-lo de uma perspectiva ampla e
transdisciplinar. O tempo esta presente na nossa vida, uma vida organizada a toda a hora, horarios e calendario.
O tempo esta presente na nossa linguagem e nas nossas atividades: esperamos, desesperamos, criamos tempo,
perdemos, cortamos, alongamos o tempo, damos ou tomamos tempo. O tempo passa réapido e lento, acelera ou
até para. O tempo € historia, nossa e de todas as pessoas, € um passado coletivo, é uma inter-relagdo do passado,
presente e futuro. (Traducdo nossa).
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O tempo historico se apresenta de formas definidas, podendo relacionar-se
ao vivido, a partir das percepcbes do presente criando expectativas e representacdes do
passado, percebido a partir de fontes referentes a um determinado evento, bem como, pode ser
concebido através de conceitos de segunda ordem refletidos através de causas, evidéncias,
relevancia e empatia.

O conceito de tempo historico é construido pela experiéncia humana, neste
sentido, pode mudar de individuo para individuo, conforme a vivéncia de cada um. Pela
crianca, a no¢do de tempo se dad de forma gradativa, num conhecimento concreto, por
exemplo, a sucessdo dos dias e das noites é percebida pela crian¢a, bem como o ir a escola, ou
seja, de forma gradual percebe as agOes cotidianas e estabelece uma relagdo com cada
acontecimento.

No que diz respeito ao estudo da Historia, ressalta-se a busca de superar o
tempo pessoal e subjetivo, procurando dominar o tempo em Histéria que hora sdo préximos
em outros distantes em termos cronoldgicos. O dominio do tempo é um fator essencial para o
pensar historicamente, pois com essa apropriacdo ajuda na capacidade de relacionar o
presente com o passado bem como perspectivar o futuro. Para tanto, outras temporalidades se
associam, como as permanéncias, rupturas, processos, mudangas, simultaneidades,
transformacdes, descontinuidades.

A constituicdo do conceito de tempo é também uma construcdo pessoal que
demanda uma experiéncia social e cultural. Cada individuo, como ja apontado, constroi seus
conceitos e delimita sua compreensdo sobre os diferentes conceitos que fazem parte de sua
vida. Contudo, a relacdo com o outro também atua no processo de aprendizagem e da
apropriacédo de conceitos que ajudam a interpretar fenébmenos com 0s quais se depara no dia a
dia. A aprendizagem é um processo socio-histérico, constituido de cultura e integrado com
outros sujeitos. Nesta perspectiva, a escola pode ser o motor para o processo de aquisi¢do de
nocOes de tempo, pois congrega sujeitos que interagem uns com 0s outros e impulsiona o
aprendizado de conceitos presentes nas aulas. A escola trabalha com diferentes tipos de
tempos, sejam eles bioldgicos, cronoldgicos, geoldgicos, de responsabilidade de uma gama de
disciplina. Contudo, o que interessa a disciplina de Historia € o conceito de tempo histérico,
que deve ser trabalhado ndo como mais um conceito, mas como um fundamento do ensino de
Historia para a compreensdo dos fendmenos historicos, contribuindo para o desenvolvimento

do pensamento histérico dos estudantes.
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4.2 0 TEMPO HISTORICO EM PERSPECTIVA

O tempo histérico, essencial na compreensdo da Histdria, é concebido em
diferentes perspectivas, sendo seu uso e aplicagdo tema de muitos estudos. Linearidade,
simultaneidade, alternancia, mudanca, duracdo, periodizacédo, linhas do tempo, tempo vivido,
tempo percebido, tempo concebido sdo alguns dos termos usados para tratar do tempo na sua
relacdo com as sociedades e com os individuos.

Para a compreensdo do tempo de um modo mais amplo, vale destacar as
diferencas existentes entre dois usos comuns nas aulas de Histéria: o tempo cronoldgico e o
tempo historico. No primeiro caso, ressalta-se que o tempo é usado como conhecimento e sua
aplicacdo ocorre em unidades de medida de tempo e seu significado esta associado a demarcar
de forma linear os acontecimentos ocorridos. No segundo caso, € um processo analitico, onde
se condiciona a sua interpretacdo a sucessao, a duracao, a simultaneidade, as causas, portanto,
sua compreensdo exige elementos distintos do primeiro, uma vez que os fatos ao serem
interpretados demandam comparacdes, relacfes sociais, politicas e econémicas, ou seja, ndo
se restringe a algo mecanico, mas sim se relaciona a atividade puramente humana.

Em relacdo ao tempo histdrico algumas categorias se sobressaem no sentido
de sua caracterizacdo. Dentre as categorias de destaque, ressalta-se o ritmo, ou seja, a
velocidade com que determinados processos e fendmenos se desenrolam; a duracdo
estabelecida em curta, média e longa, com a qual os eventos se desenvolvem; a sucessdo
vinculada a sequencialidade com que cada processo historico se relaciona a outro; a
simultaneidade, quando um determinado processo historico ocorre em espacos distintos, mas
gue se apresenta com as mesmas caracteristicas; a continuidade marcada por elementos que
persistem em existir mesmo em condi¢des de mudancas sociais, politicas ou econdmicas; as
mudancas que acompanham as sociedades a partir de determinadas conjunturas ou estruturas
que se alteram por algum processo; e a multicausalidades que em conjungdo levam a
conformagdo de um fenémeno historico.

O tempo das sociedades é contado de maneiras distintas. Ricardo Marques
de Mello (2017) ao explicar o tempo em Fernand Braudel, aponta para as seguintes formas de

expressa-lo:

A mudanga na histéria das sociedades apresentam trés niveis de velocidade: rapida,
intermediéria e demorada. A primeira diz respeito aos fatos, como as revolugdes,
tomadas de poder que, em curto periodo (menos de uma década), alteram
determinada configuragdo social, politica, econdmica, cultural; a esse grau de
velocidade denominamos curta duracdo. A segunda refere-se as mudancas
conjunturais, ou seja, aquelas alteragBes na organizagdo social que ocorrem em
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algumas décadas; a esse grau de velocidade denominamos meia duragdo. Por fim, a
Gltima esta relacionada as estruturas que organizam e regulam a sociedade como um
todo; as mudancas nesse nivel sdo tdo lentas que em uma geracdo ndo é possivel
percebé-las, apenas em uma retrospectiva de séculos é nos permitido detectar
mudancas nas estruturas; a esse grau de velocidade denominamos longa duracéo.
(MELLO, 2017, p. 243-244).

Na perspectiva apontada, o tempo pode ser dividido em trés movimentos,
quais sejam o que muda rapidamente, ou seja, 0 acontecimento, sendo, portanto, o mais
perceptivel, porém, pode ser o menos significativo, pois pode se encerrar no mesmo
momento; o que muda lentamente, ligado as conjunturas, sendo um estagio intermediario de
sua realizacdo, mesmo assim, ainda é perceptivel suas mudancas; e por fim, o tempo que
parece nao se mover, ligado a longa duracdo, o qual se relaciona com as estruturas, cuja
estabilidade parece ser grande.

O tempo historico necessariamente se constroi a partir da relacdo entre o
espaco e o tempo, quando ambos se interconectam originando sentido na explicacdo de um
determinado fendmeno. Para sua contagem ha uma série de convencdes que S80 expressas
através de datas que permitem um ordenamento de eventos e processos verificados no
passado, marcadas por diferentes duracGes. Para se chegar a essas defini¢bes utilizamos de
perguntas que direcionam a determinadas marcagdes quando iniciam e quando terminam um
evento; quais sdo os contextos que definiram a ocorréncia dos acontecimentos; que relagdes
de causa e efeito podem ser estabelecidas a partir de sua execucdo. Todos esses
guestionamentos levam a relacionar presente, passado e futuro capazes de orientar nossa vida
pratica.

A definicdo do espago torna-se importante em virtude de identificar um
lugar onde tal processo se deu. Ao concordar que cada sociedade tem seu préprio tempo
histdrico, estabelecer seu espaco garante vislumbrar cenarios culturais e simbolicos proprios,
0s quais exprimem contextos sociopoliticos e econémicos especificos.

Como categoria essencial para a compreensdo da Historia, o tempo histérico
possibilita dar historicidade aos processos sociais e projeta relagdes entre presente, passado e
futuro, explicando as mudancas sociais a partir da analise causal dos processos. Assim, se
compreende a estrutura e a regularidade das mutacbes sociais ao longo do tempo,

demonstrando que a realidade social ndo é estéatica.

Trata-se aqui do conceito de tempo de transi¢do. Desde o século XVIII, uma
experiéncia bésica do ser humano que vive na chamada modernidade é a de viver
num tempo de transicdo. Os espacos de experiéncia das geracdes que convivem se
transformam tdo rapidamente que as licbes passadas pelos avds aos netos parecem
indteis. Vivenciamos rupturas experienciais hum ritmo que nunca foi registrado
dessa forma em séculos anteriores. Assim, os historiadores se veem confrontados
com a tarefa de reconhecer a total alteridade do passado, a fim de confronta-la com
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0s processos de mudanca do nosso préprio tempo. Por fim, sdo desafiados a incluir
no calculo também o possivel rumo em direcdo a um futuro tdo aberto quanto
desconhecido. Sempre surgem experiéncias novas, a experiéncia béasica da transi¢do
se solidifica. (KOSELLECK, 2014, p. 276)

Quando analisamos um determinado fenbmeno numa perspectiva temporal,
podemos comparar processos simultaneos que ocorrem em diferentes espacos, onde se
estabelece uma sincronia entre o tempo e lugares distintos. Também podemos, de forma
diacronica, orientar os estudos com base em acontecimentos anteriores e posteriores a um
fato, analisando processos de permanéncias e rupturas. Em outra situacdo, cabem estudos
sobre as mudangas, ao colocar um objeto em evidéncia, relacionando-o com presente, passado
e futuro. Consciente da mudanca é o que permite ver a passagem do tempo e suas implicacGes
nas coisas, nos seres humanos, nas sociedades, no conhecimento, no desenvolvimento de
novas tecnologias, em suma, € 0 que move para objetivos proprios de cada individuo ou

sociedade.

4.3 CONSCIENCIA HISTORICA E AS COMPREENSOES SOBRE O TEMPO

A nogdo de consciéncia historica vem se constituindo numa importante
ferramenta no que tange as relagdes entre o conhecimento cientifico, produzido nas
universidades, e a vida pratica relacionada ao cotidiano de estudantes e professores que se
dedicam aos estudos da Histdria e suas implicacBes no campo dos saberes escolares. Neste
sentido, a nogdo de consciéncia histérica desenvolvida por uma série de pesquisadores do
campo da Educacdo Histdrica ou ndo, tem permitido rever questdes fundamentais tanto para
professores quanto para os estudantes sobre os métodos da construcdo do conhecimento e
pensamento historicos.

A discussdo sobre a consciéncia historica tem levado muitos pensadores a

debater o tema. Luis Fernando Cerri, citando Agnes Heller e Jorn Rlsen aponta que:

Para ambos a consciéncia historica ndo é meta, mas uma das condi¢des da existéncia
do pensamento: ndo esta restrita a um periodo da historia, a regifes do planeta, a
classes sociais ou a individuos mais ou menos preparados para a reflexdo histérica
ou social geral. Para isso, “historia” ndo ¢ entendida como disciplina ou area
especializada do conhecimento, mas como toda producdo de conhecimento que
envolva individuos e coletividades em fungdo do tempo. Nesse sentido a consciéncia
historica pode ser entendida como caracteristica constante de grupos humanos, por
maiores que sejam as suas diferencas culturais. (CERRI, 2011, p. 26)
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Sobre a consciéncia histdrica, o historiador alemdo Jérn Risen (2010) a
concebe como operagbes mentais, marcada pela experiéncia temporal, que contribui para
orientar o individuo na sua vida pratica.

Na definicdo de Rusen (2010), apresenta-se um elemento central para o
ensino da Histdria: o tempo. A analise proposta sobre o tempo centra-se na experiéncia que o
individuo exibe sobre 0 mundo e ele mesmo, o que configura em uma apropriacdo ndo de
uma, mas de diferentes temporalidades.

Na perspectiva de Riisen (2010), os sujeitos ndo sdo dotados de apenas um
tipo de consciéncia historica. Na pratica, observamos os indicativos de consciéncia historica a
medida que 0s sujeitos atribuem sentido ao tempo, manifestadas nas suas experiéncias atraves
de narrativas, por exemplo.

A questdo das diferentes temporalidades ou do tempo na escola ainda € um
problema a ser resolvido. Quando analisamos as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas salas
de aula nos deparamos com um processo de uniformizacdo temporal e do passado,
principalmente. Em grande medida, esse processo se da a partir de uma tendéncia
homogeneizante adotada nos niveis fundamental e médio da educacdo basica que procura
seguir um padréo de ensino que favorece uma sequéncia unitaria de conteidos baseadas nos
livros didaticos distribuidos em toda rede educacional. O passado é uniformizado, a fim de se
estabelecer um padrdo de desenvolvimento humano ao longo do tempo. Luis Fernando Cerri,

analisando o tema aponta que:

Em suma, assumindo o modelo de Gadamer, a permeabilidade entre o conhecimento
especializado (ou académico, ou cientifico, ou erudito) e o conhecimento das massas
sobre a historia € dada por um sistema de sentido UGnico. No qual o saber
qualitativamente superior flui das instituicbes socialmente destinadas a producao do
conhecimento histdrico (universidades, institutos) para instituicdes de divulgacdo ou
de ensino que atingem a populacdo ndo especialista e permitem-lhe alcancar — pelo
menos de forma razoavel — o nivel de saber e de estruturas de pensamento que é
detido pelos especialistas, ou pelas classes sociais ou mesmo naches
“modernizadas”. Trata-se do modelo educacional — e mais propriamente do modelo
didatico — classico, em que o ato de ensinar se resume a um sujeito “cheio” que
preenche com seu conhecimento um sujeito “vazio”, o aprendiz que reproduz o
saber do mestre. N&o por acaso esse modelo se aproxima do que Habermas chama
de razdo técnica, cuja principal caracteristica € a relagdo impositiva entre o saber e 0
ndo saber. (CERRI, 2011, p. 22)

Na perspectiva abordada por Cerri (2011) se sustenta a ideia de que a escola
reproduz um modelo de ensino que permite a manutencdo de uma pratica que diminui as
possibilidades dos estudantes em serem protagonistas do seu conhecimento a partir de uma

analise propria dos acontecimentos. Neste modelo, com tendéncias tradicionais, o individuo
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se apresenta como um ser determinado pela histdria, ndo protagonizando uma agdo de agente
da historia.

Na andlise feita por Istvan Meészaros (2011) a respeito do tempo, sua linha
de pensamento mostra dois caminhos para o tema. Num primeiro ponto observa o tempo

césmico num segundo momento, analisa o0 tempo histérico humano. Para este autor

O tempo césmico é irreversivel, no sentido de que segue seu préprio curso de
desdobramento — de acordo com as determinacGes e transformagdes que emanam de
suas forgas constituintes objetivas — na escala cdsmica mais abrangente. (...) o tempo
histérico humano se desdobra de acordo com seus proprios termos de referéncia, dos
guais a subjetividade humana — de algum ponto em diante no desenvolvimento da
humanidade — é parte integrante. (MESZAROS, 2011, p. 223).

Observa-se desta maneira, que o tempo fisico ndo € 0 mesmo que o tempo
da sociedade. Neste sentido, cabe uma reflexdo sobre a uniformizacéo do passado e, portanto,
do tempo, quando nos professores trabalhamos com o ensino de Historia em sala de aula. O
tempo historico € o mesmo para todas as sociedades e individuos? Se ndo, na escola é
trabalhado de maneira diferente quando se estuda grupos sociais diferentes? Os estudantes
conseguem estabelecer relagdes com o tempo diante de sua experiéncia? Diante do olhar de
Mészaros (2011), o tempo historico integra uma série de movimentos, relacionando aspectos
de ordem local, menos complexa, a aspectos de ordem global, mais abrangentes e, portanto,
com complexidade exacerbada.

(...) o desdobramento do tempo historico enquanto necessidade histérica é
caracterizado pela interagio de uma grande variedade de movimentos e
determinacdes de complexidade cada vez maior, desde o local mais simples ao
global mais abrangente, impactando em ultima instancia o todo do nosso planeta.
(MESZAROQS, 2011, p. 226).

Na sua andlise sobre o cotidiano e a Historia, Agnes Heller (2004) aponta
para o tempo como algo irreversivel dos acontecimentos. A autora assinala para o fato de que
0s acontecimentos sociais sdo um fendmeno que ndo pode ser alterado, imputando a
impossibilidade da existéncia de casos que ocorram lentamente ou rapidamente. Na visdo da
autora ndo € o tempo, mas como as estruturas sociais se comportam que promovem niveis de

desenvolvimento diferenciados.

O tempo é a irreversibilidade dos acontecimentos. O tempo histérico é a
irreversibilidade dos acontecimentos sociais. Todo acontecimento € irreversivel do
mesmo modo; por isso € absurdo dizer que, nas varias épocas histéricas, o tempo
decorre em alguns casos “lentamente” e em outros “com maior rapidez”. O que se
altera ndo é o tempo, mas o ritmo da alteracdo das estruturas sociais. Mas esse ritmo
é diferente nas esferas heterogéneas. E esse 0 fundamento da desigualdade do
desenvolvimento. (HELLER, 2004, p. 3).

O ensino da Historia requer um trabalho constante com a temporalidade, de

modo que a relagdo entre presente e passado deve ser visto como algo comum. Para Schmidt e
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Cainelli (2010, p. 98) “O historiador é o especialista do tempo passado, ndo s6 porque ele o
pensa como também porque toma-o como objeto de sua escrita”. Segundo as autoras o tempo
e 0 passado tém uma relagdo proxima, pois permite a compreensao da Historia, a partir da
relacdo presente passado. Neste sentido, observa-se que para ocorrer esse processo deve-se
levar em conta duas dimensdes “na primeira, ha a ideia de que o passado ajuda a explicar o
presente. A segunda dimenséo da relacdo passado-presente € a de considerar a particularidade
do proprio passado”. (SCHMIDT; CAINELLLI, 2010, p. 98-99).

O dominio sobre a temporalidade também traz para o individuo outras
habilidades, como, por exemplo, o desenvolvimento do pensamento histérico. Jorn Risen

afirma que:

O pensamento histérico s6 pode assumir sua funcdo nos processos sociais de
formacdo da identidade humana se interpretar a experiéncia do tempo passado
categorialmente, de maneira que essa experiéncia possa ser inserida no horizonte de
referéncia dos entendimentos mutuos que geram a identidade dos homens. (RUSEN,
2010, p. 70).

Trabalhar as nocGes de temporalidade é um processo que deve fazer parte do
oficio do professor de sala de aula, uma vez que isso € inerente ao seu trabalho e as no¢des de
temporalidade podem ser trabalhadas a qualquer momento e em qualquer idade. As nogdes
temporais mais comuns sao a sucessao ou ordenacao, duracao, simultaneidade, semelhancas e
diferengas, mudancgas e permanéncias. Essas nogfes favorecem a orientagcdo dos sujeitos no
que diz respeito as representacdes do tempo.

As nocgdes de temporalidade podem ser expressadas pelo individuo através
de narrativas, que permitem emitir dados que contribuam, através de sua experiéncia,
interpretar o passado. Além disso, a narrativa € uma expressao da consciéncia historica, pois

de acordo com Rsen (2010):

A narrativa constitui (especificamente) a consciéncia histérica na medida em que
recorre a lembrancas para interpretar as experiéncias do tempo. (...) S6 se pode falar
de consciéncia historica quando, para interpretar experiéncias atuais do tempo, é
necessario mobilizar a lembranca de determinada maneira: ela é transposta para o
processo de tornar presente o passado mediante 0 movimento da narrativa. (...) A
narrativa constitui a consciéncia histdrica ao representar as mudangas temporais do
passado rememoradas no presente como processos continuos nos quais a experiéncia
do tempo presente pode ser inserida interpretativamente e extrapolada em uma
perspectiva de futuro. (...) essa intima interdependéncia de passado, presente e futuro
¢ concebida como uma representacdo da continuidade e serve a orientacdo da vida
humana pratica atual. (RUSEN, 2010, p. 62-64).

A narrativa histérica € a maneira como 0S sujeitos se comunicam
objetivando expressar o0 conhecimento histérico. Para tanto, ha uma necessidade de

estabelecer relagdes entre o passado e o presente, dentro de um processo de orientacao
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temporal que permite ao individuo constituir-se de sentido sua experiéncia no tempo. A esse

processo podemos apontar que o passado se torna histéria. Neste sentido, Risen afirma que:

A narrativa histdrica torna presente o passado, sempre em uma consciéncia de tempo
na qual passado, presente e futuro formam uma unidade integrada, mediante a qual,
justamente, constitui-se a consciéncia historica. (...) Como contetdo da consciéncia
historica, histéria é a suma das mudancas temporais do homem e de seu mundo no
passado, interpretadas como transformacdo de tempo natural em tempo humano,
vale dizer, como ganho de tempo. (RUSEN, 2010, p. 62-64).

Diante desse cenario, onde o tempo é um elemento essencial para a
compreensdo dos conhecimentos historicos, cabe uma reflexdo de como nossos jovens lidam
com o tempo e com o passado. Vivemos num mundo onde o presente suplanta tanto o passado
quanto o futuro. O que vale é o aqui e 0 agora. Nao ha uma preocupacao clara e evidente de
como o passado e também o futuro afeta a vida de grande parte de nossos estudantes. Nesta
perspectiva, compreender como esse processo se desenrola no cotidiano dos estudantes € um
caminho interessante numa proposta de ensino de Historia que se volta para um protagonismo
dos estudantes, no sentido da constru¢do de um conhecimento que esteja integrado as suas
necessidades enquanto sujeitos sociais.

Nesta linha de preocupacdo com a formacéo historica dos jovens e o papel

do historiador nesse processo, Eric Hobsbawm (1995) se manifesta da seguinte maneira:

A destrui¢do do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam nossa
experiéncia pessoal a das geracbes passadas — é um dos fendmenos mais
caracteristicos e lugubres do final do século XX. Quase todos os jovens de hoje
crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relagdo organica com o
passado publico da época em que vivem. Por isso os historiadores, cujo oficio é
lembrar 0 que 0s outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca no fim do
milénio. Por esse motivo, porém, eles tém de ser mais que simples cronistas,
memorialistas e compiladores. (HOBSBAWM:1995,13).

Hobsbawm (1995) na sua andlise nos leva a refletir sobre duas situagdes
importantes. Num primeiro momento o fato de os estudantes estarem desligados
organicamente de um passado que certamente influencia no momento em que vive. O grande
problema nesse processo é a desvinculacdo de elementos que Ihes garantem uma identidade
social, de grupo, de nacdo. Numa segunda situa¢do, Hobsbawm (1995) nos faz pensar sobre o
oficio de historiador. A atividade de historiador e de professor de sala de aula reservaria a esse
profissional um papel de relevancia significativa no desenvolvimento de atitudes cognitivas
que garantam a relevancia e consiga dar conta da importancia do ensino de Historia nos
bancos escolares.

No sentido da relevancia de uma consciéncia do passado Michael Oakeshott

(2003) analisa a relacdo do presente com o passado numa perspectiva integradora, onde
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presente, passado e futuro estdo dialogando de maneira a construir uma experiéncia temporal

que denote percepcdes e compreensdes sobre os fendmenos.

O mundo para o qual abro meus olhos é inequivocadamente presente. Se me postar
numa esquina e descrever para mim mesmo o que percebo, estarei falando comigo
no tempo presente. Mas, mesmo para mim, um espectador relativamente
despreocupado, esse presente pode ser (e geralmente é) qualificado por uma
consciéncia do futuro, do passado, ou tanto do futuro quanto do passado.
(OAKESHOTT, 2003, p. 51).

Denota-se dessa analise que nossa vida cotidiana se da no tempo presente,
contudo, estd umbilicalmente ligada ao passado, mas também estd voltada para o futuro.
Desta forma, a apropriacdo do conhecimento historico dependera diretamente da compreenséo
do tempo, em suas mais diferentes temporalidades, observando a sucessdo, duracéo,
simultaneidade, semelhancas e diferencas, mudancas e permanéncias.

Marlene Cainelli (2006), ao discutir a questdo da temporalidade com uma
turma de Ensino Fundamental observa que os estudantes conseguem estabelecer uma relagdo
do presente com o passado, porém, ndo conseguem dimensionar a extensao desse tempo em
termos quantitativos, o cronologico € desprezado por uma nocdo de tempo meramente

perceptiva do ponto de vista daquilo que se presencia no tempo presente.

Para a pergunta que “idade tem a maquina?”, as respostas variaram de 10 até 700
anos. No entanto, a maioria ficou na casa dos 50 a 80 anos. A percep¢do mais
contundente desta atividade foi observar que a questdo temporal era respondida sem
gue os alunos estabelecessem uma relagdo entre o tempo presente e a contagem do
tempo para o passado. Havia uma espécie de desprezo pelo tempo cronoldgico.
Mesmo ja tendo nogBes matematicas sobre quantidade, a questdo da medida
temporal através dos anos era respondida rapidamente, de forma aleatéria, sem
nenhum tipo de reflexdo. Entdo as respostas encaminharam-se para qualquer tempo
gue parecesse longo de 17 a 700 anos. (CAINELLI, 2006, p. 64)

O modo como cada sociedade aborda o tempo € singular, e isso vale
também para individuos. E comum ouvirmos que o tempo estd demorando a passar ou o
contrario que esta voando. Essa percepcdo corrobora com a visdo de José de D’Assuncdo

Barros ao tratar dos usos da temporalidade na escrita da Histdria. Aponta esse autor:

De passagem, € imprescindivel chamar atengdo para o fato de que toda
“representacao do tempo” é subjetiva, socialmente localizada, e que a propria
representacdo do “tempo historico” ¢ ela mesma historica. Ndo existe o “tempo
histérico” em si mesmo, mas apenas formas variadas e predominantes de se
conceber o tempo historico nas varias sociedades e nas varias épocas, ou, em
algumas situacBes, no interior mesmo de determinados setores de uma sociedade
historicamente determinada. (BARROS, 2005, 145)

De sorte que o tempo € a base dos estudos historiograficos, sendo assim, a
perspectiva de um ensino que considera esse elemento como essencial no processo de

compreensdo da Histdria colabora tanto para um trabalho mais eficaz daqueles que produzem
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0 conhecimento historico, seja na academia como nas salas de aula, bem como para aqueles

que estdo para aprender a Histéria como disciplina escolar.
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5 O PROFESSOR DE HISTORIA E SUA RELACAO COM O ENSINO

Este estudo investigativo, de natureza qualitativa, pauta-se na metodologia
designada de Grounded Theory ou teoria fundamentada. A definicdo por tal metodologia se
da pela recorréncia de estudos em Educacdo Historica que tem como sustentacao esta forma
de analise, além disso, os resultados da pesquisa ocorrem a partir de uma sucessao de
informacdes que se desenvolveram ao longo da investigacdo, possibilitando a construcdo de
uma teoria fundamentada empiricamente. Assim, os procedimentos de codificacdo dos dados

coletados objetivaram:

1. Construir em vez de testar a teoria.

2. Fornecer aos pesquisadores ferramentas analiticas para lidar com as massas de
dados brutos.

3. Ajudar os analistas a considerar significados alternativos para os fenbmenos.

4. Ser sistematico e criativo simultaneamente.

5. Identificar, desenvolver e relacionar os conceitos que séo os blocos de construcéo
da teoria. (STRAUSS, CORBIN, 2008, p. 26)

Na perspectiva da Grounded Theory, os estudos séo realizados por etapas,
sendo que o processo de construcdo do produto final passa, necessariamente, por estudos
preliminares que vao aprimorando 0s passos seguintes da pesquisa. No nosso caso, 0S
procedimentos de pesquisa ocorreram em dois momentos, onde foram utilizados questionarios
para compor os dados que formam o contetdo deste estudo.

Neste estudo, os participantes sdo professores da Educacdo Basica,
pertencentes ao quadro de docentes da Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, que
lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. No decorrer desta pesquisa,
estes sujeitos serdo caracterizados de acordo com aspectos formativos, profissionais, de
experiéncia na docéncia, bem como na pratica pedagdgica.

Para responder a problematica desta pesquisa, que discute o tempo historico
na sua relacdo entre passado, presente e futuro, analisa aspectos relacionados a formacao do
professor, sua pratica pedagdgica e os elementos da Educacdo Historica, objetivando construir
ao final uma identidade do professor de Historia, dentro do contexto atual do ensino de
Historia, foram aplicados questionarios com questdes abertas e fechadas, os quais encontram-
se nos anexos, que resultaram na organizacdo deste estudo. Os dados coletados foram
divididos de modo a tracar perfis que pudessem responder a problemaética da pesquisa. Sendo

assim, constitui-se do levantamento de dados os seguintes elementos:
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- Dados da Amostra: onde se configura o perfil dos docentes que fazem
parte da pesquisa. Neste item buscamos identificar quem € o professor de Histdria de sala de
aula no espaco e tempo desta investigacao.

- Formacdo docente: neste item procuramos identificar quem é o docente de
Historia presente na sala de aula, a partir de sua formacéo, tanto inicial como a continuada.

- Saberes e praticas docentes: identificando agdes e técnicas que constituem
as atividades docentes realizadas pelos professores em sala de aula no processo de ensino. As
questBes apontavam tanto para praticas de ensino, bem como pela utilizacdo de ferramentas
no trabalho pedagdgico com os estudantes.

- Dimensdo formativa da Historia: Neste quesito, procuramos através de
questdes abertas e fechadas, identificar a compreensdo do professor de Histdria diante de sua
disciplina de trabalho, do papel que ela representa no processo de formacdo do estudante,
assim como no contexto atual de sua necessidade em sala de aula.

- Tempo: entendendo essa categoria como central na compreensdo dos
eventos historicos, verificamos como os professores trabalham essa temaética na sala de aula,
observando os preceitos da Educacdo Histdrica onde buscamos uma relacao entre o presente,

0 passado e as perspectivas de futuro, orientando os sujeitos em sua vida pratica.

5.1 LUGAR E SUJEITOS DA PESQUISA: UM OLHAR SOBRE QUEM SAO 0OS
PROFESSORES DE HISTORIA

No contexto de uma investigacao, a definicdo dos sujeitos que compdem 0
escopo da pesquisa tem importante relevancia, pois é necessario identificar e delimitar os
participantes, dando clareza no alcance da investigacdo. A importancia em definir quem sdo
0s integrantes nesta pesquisa relaciona-se a necessidade da construcdo de um perfil do grupo
com o qual se faz a investigacao e busca-se a identificar, entre outras caracteristicas, a origem
académica, os anos de experiéncia docente e por consequéncia o processo formativo, tendo
em vista as proprias mudancas curriculares tanto dos cursos de graduacdo quanto nas
instituicdes em que desenvolvem seu trabalho.

Sendo assim, o item essencial numa investigacdo qualitativa, ao pretender
conhecer sobre as experiéncias e significados, atribuindo sentido ao estudo, séo,
necessariamente, 0s sujeitos da pesquisa. Numa pesquisa como a nossa, onde ha um grande

numero de sujeitos que poderiam fazer parte dela € mais um componente que dificulta a
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escolha destes sujeitos. No nosso caso, a escolha se deu dentro de um grupo de professores
gque compdem uma das sub-regides nas quais estdo distribuidos os municipios, as escolas e
por consequéncia os professores que atuam na Rede Estadual de Educacdo do Estado do
Parand. De forma geral, podemos compreender que o conjunto dos professores da rede faz
parte de uma populacdo de docentes e o que definimos para nossa investigagdo compdem a
amostra deste estudo.

Nucleos Regionais de Educagdo — Destaque NRE de Ibaiti - PR

o

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo — Nucleos Regionais de Educacao

No levantamento realizado, foram ouvidos trinta professores do Nucleo
Regional de Educacdo do municipio de Ibaiti. A regional de Ibaiti € composta por nove
municipios (Conselheiro Mairinck, Figueira, Guapirama, lbaiti, Jaboti, Japira, Pinhaldo,
Siqueira Campos e Tomazina). De todos os municipios houve ao menos um representante:
Conselheiro Mairinck: 2; Figueira: 3; Guapirama: 2; Ibaiti: 7; Jaboti: 1; Japira: 1; Pinhaldo: 3;
Siqueira Campos: 3; Tomazina: 4; N&o se identificaram: 4

Do total de respondentes, onze professores sdo do sexo masculino e 19 do
sexo feminino, ou seja, 63,34% destas e 36,66% daqueles. Os dados apontam para uma

predominancia das mulheres nos postos de trabalho relacionados ao campo da educacéo.
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Segundo estudos de Maria Regina Viveiros de Carvalho (2018), esse resultado é explicado
por uma construcdo histérica do ser professor no Brasil, remontando as escolas domésticas,
ainda no século XIX, onde cabia as mulheres as funcbes tanto de cuidado quanto de
orientacédo das criangas. Neste sentido, expde-se outro dado importante sobre a ocupacao das
atividades docentes no Brasil. Nos primeiros niveis de escolarizacdo, o dominio feminino é
maior, ou seja, na Educacdo Infantil temos mais mulheres em termos percentuais do que no
Ensino Médio. Neste conjunto de justificativas referentes a predominancia feminina, ainda ha
0 processo de divisdo social do trabalho que indica as atividades mais adequadas a homens e
mulheres; a valorizacdo da profissdo docente; e as préprias politicas governamentais de
incentivo & ocupacao destas atividades.

Gréafico 1 — Sexo
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Fonte: Autor 2019

Quanto a idade, constata-se uma faixa etaria preponderante, que varia entre
40 a 49 anos, com dezesseis professores, ou seja, 53,34% do total. As outras faixas ficaram
distribuidas da seguinte maneira: de 25 a 29 anos, quatro professores, ou 13,33%; entre 30 a
39 anos, sete professores, ou 23,34% do total; de 50 a 54 anos, um professor, ou 3,33%; e
com mais de 55 anos, foram dois professores, ou 6,66%.

A idade do professor diz respeito, entre outras coisas, ao seu periodo de
formag&o, a propria experiéncia docente e as mudancgas pelas quais vivenciou ao longo do
tempo. Ressaltas-se que dentre os professores pesquisados temos a metade dentro de uma
mesma faixa etaria, o que nos leva a deduzir que tem processos formativos e experienciais

semelhantes.
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Grafico 2 — Idade
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Fonte: Autor, 2019

A idade do professor reflete aspectos importantes que vdo desde a propria
experiéncia profissional, no uso de metodologias, novas tecnologias, quanto ao estagio em
que se encontra o corpo docente de uma instituicdo, regional de educagéo, secretaria estadual
Oou mesmo em um recorte nacional, em termos de permanéncia ou renovacdo do quadro de
pessoal. Observa-se que na média os professores pesquisados estdo numa faixa etaria
intermediaria, caminhando para um processo de envelhecimento do quadro docente. 1SS0 nos
faz pensar na dindmica profissional que demanda em a¢6es de politica publica como formacéo
continuada, recrutamento de novos professores e valorizacdo da carreira docente com vistas a
permanéncia nos cargos ocupados.

Quanto a cor, classificacdo utilizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE, entre os professores pesquisados, nota-se um maior nimero de professores
que se autodeclaram brancos, 24 no total, ou 80% dos respondentes. Quatro professores se
autodeclararam pardos, ou 13,33% do total, além de dois professores que afirmaram serem
pretos, ou 6,67% do total. Os percentuais refletem parcialmente os dados do Censo
Demografico de 2010, quando 70,3% se declararam brancos no Parang, 25,08% pardos e 3,16
afirmaram serem pretos. O restante, 1,46% da populacdo apontou para os grupos amarelo e
indigena.

A analise da distribuicdo de raga/cor dos docentes é importante neste estudo, pois
leva a reflexdo da diversidade cultural brasileira, que precisa ser considerada quando
das definigBes das politicas educacionais, tanto no que diz respeito a propostas
multiculturais para a formacdo do professor quanto no que diz respeito a uma
organizacdo escolar adequada, com professores preparados que atendam alunos de
universos culturais diferentes. (CARVALHO, 2018, p. 20).
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Grafico 3 — Cor
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Frente a diversidade étnica brasileira é salutar a mobilizacdo de
conhecimentos e valores que compdem a cultura brasileira, bem como das necessidades
especiais de aprendizagem, assim como das diferencas entre homens e mulheres, visando o
acolhimento das diferengas com o propdsito de enriquecer os momentos de ensino e
aprendizagem no ambiente escolar.

Em relacdo as instituicdes que esses professores fizeram a graduacdo, ha um
predominio das instituicdes publicas. Do total de professores consultados vinte seis realizaram
Seu curso neste tipo de instituicdo, portanto, 86,66% tiveram acesso ao ensino publico no caso
da licenciatura em Historia. Quatro professores, ou 13,34%, fizeram em institui¢fes privadas.
Quanto a forma em que realizou o curso, vinte cinco ou 83,33%, fizeram de maneira
presencial, trés ou 10% de modo semipresencial, e outros 2 professores, 6,67%, realizaram a
distancia.

A origem académica dos professores pesquisados indica que foram
formados dentro de um contexto parecido, ou seja, fizeram seus estudos num cenario de uma
faculdade publica, proximos em termos temporais, 0 que padronizou a formacdo inicial de
importante niumero de professores que fizeram parte desta pesquisa. Isso reflete, em parte, nas
préprias concepcdes que estes docentes tém do ensino, da escola e das préprias praticas
docentes.

Pela idade apresentada pelos professores pesquisados e pela experiéncia
docente que a maior parte informou, indicam que fizeram a graduacdo na década de 1990.

Neste periodo, ndo tinhamos a expansdo das faculdades privadas e também do ensino a
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distancia. Nossa regido é atendida por uma universidade estadual — Universidade Estadual
Norte do Parana — UENP, sendo que o campus de Jacarezinho oferta o curso de Historia.

Gréfico 4 — Instituicdo de Formacéo
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Fonte: Autor, 2019

Experiéncia docente foi observada entre o grupo de professores que
participaram do questionario. Verificou-se que a maioria dos docentes tem mais de dez anos
de trabalho em sala de aula, como se verifica nos dados seguintes: com 2 anos ou menos de
trabalho apenas um professor dentre os trinta, ou seja, 3,33% do total. Na faixa dos 3 a 7 anos
havia sete professores nesta condicdo, 23,33%. Com 8 a 14 anos de profissdo, constataram-se
nove professores com essa informacao, portanto, 30% dos respondentes. De 15 a 20 anos de
profissdo apresentaram-se quatro professores ou 13,34% do total. E por fim com mais de 20
anos de profissdo nove professores, ou 30%. Percebe-se que no conjunto dos professores,
verifica-se grande experiéncia docente, portanto, sdo profissionais que ja tém um grande
conhecimento de manejo de sala de aula, passaram por mudancas curriculares na disciplina e
também por transformacbes da prdpria sociedade, sejam elas nos aspectos sociais,

econdmicos, politicos e principalmente num mundo mais tecnolégico.

Os saberes da experiéncia sdo construidos ao longo da pratica letiva diaria do
professor, e constitui-se no desenvolvimento de um conjunto de competéncias e
habilidades que vdo além do conhecimento académico adquirido. Na verdade, ndo é
a idade o fator de maior importancia, mas a quantidade de eventos experienciados.
No entanto, alguns estudos tomam a faixa etiria como proxi indicadora da
experiéncia do docente. Por exemplo, uma faixa etaria mais jovem indica, em geral,
menores oportunidades de eventos letivos vivenciados. (CARVALHO, 2018, p. 28)
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Pode-se apontar que a experiéncia docente se constrdi na pratica diaria, com
eventos que marcam a vida profissional, mas também pelo tempo de trabalho ao acumular
situacdes vivenciadas, como relagdes com os estudantes e seus familiares, das interagfes com
outros professores e profissionais das instituicdes de ensino, assim como das mudangas e
permanéncias das politicas publicas no campo da educacdo, vinculadas as leis, normas,
curriculos que dinamizam o ambiente escolar.

Gréafico 5 — Experiéncia Docente
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Fonte: Autor, 2019

Ao serem perguntados sobre a sua renda, dezessete profissionais apontaram
que a atividade docente € sua Unica fonte de renda, trés apontaram para a realizacdo de outra
atividade, mas dentro da area da educacdo, e sete afirmaram ter outra atividade que lhes
possibilitam renda sem ter relagdo com a educacédo. Trés professores ndo responderam a esta
questdo. De modo geral, a atividade docente pode ser vista como atividade profissional
principal quando olhamos para os dados relatados. Contudo 26% dos que responderam tem
outra atividade profissional. E um percentual grande, tendo em vista todas as dificuldades
enfrentadas pelos professores e, ainda buscar, em outras atividades, meios de sobrevivéncia.

Dada a centralidade da figura do professor no resultado dos processos
educativos, é imperativo que sua atividade deveria ser de exclusividade. A ideia de qualidade
da educacdo passa, entre outras coisas, pela profissionalizacdo docente e isso nos remete a
afirmar para que se concretize tal premissa o professor necessita de valorizacdo, a qual passa
necessariamente pela boa formacédo, jornada de trabalho adequada, estrutura de carreira e
também pela remuneracdo. O profissional da educacdo esta em constante formacao e sempre
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sendo cobrado pela eficiéncia da sua atividade, que € medida pelos resultados alcangados em
vestibulares, concursos, avaliagcdes externas. Sendo assim, a dedicacdo exclusiva ao trabalho

docente permite ao docente foco em uma Unica atribuicdo, melhorando suas condicdes de

trabalho.
Grafico 6 — Trabalho além da Educacao
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Fonte: Autor, 2019

by

Em relagdo a carga horaria semanal, observa-se que a maioria dos
professores estd com o numero de aulas maximo daquilo que é permitido pela Secretaria de
Estado da Educacdo do Estado do Parana. De acordo com a SEED, a carga horaria maxima é
de 40 horas-aula semanais, entre trabalho efetivo com o aluno e as horas-atividade.
Atualmente, o professor, na sua carga horaria maxima, trabalha 30 horas-aula com o aluno, e
10 horas-aula de atividades de preparacéo de aulas, correcdo de trabalhos e provas, as quais
devem ser cumpridas na instituicdo de ensino. No Estado do Parand, os cargos efetivos sdo de
20 horas-aula, podendo o professor ter até dois cargos. Alguns professores, por conta da dobra
de padrdo, possuem num unico cargo 40 horas-aula. Nas informacdes prestadas pelos
professores, dois tinham até 19 horas-aula semanais, 4 tinham 20 horas-aula semanais, trés
trabalhavam entre 26 a 29 horas semanais, 1 trabalhava 30 horas-aula, 13 atuavam com 40
horas-aula e 7 apontaram que trabalhavam mais de 40 horas-aula. Neste Gltimo apontamento,
a ocorréncia de tal situacdo pode ser explicada pelo trabalho docente em outras redes de
ensino, como a municipal ou privada, que possibilita extrapolar 0 numero de aulas
estabelecido pela Secretaria da Educacdo do Estado do Parana.

As condicBes do trabalho docente é um dos itens mais relevantes quando se

pensa na qualidade da educacdo. Neste sentido, a carga horaria € um componente importante
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nesta relagdo, pois, ao exceder, no nimero de aulas ou mesmo na falta de tempo para
preparacdo daquilo que se trabalha em sala, pode resultar numa menor eficiéncia do trabalho
docente, afetando o ensino e por consequéncia a aprendizagem.

Gréafico 7 — Carga Horaria Semanal
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Fonte: Autor, 2019

Quanto ao local de trabalho, a maioria dos professores trabalha em mais de
uma escola. O que acarreta em mais trabalho para o professor, bem como mais atividades
burocraticas, tendo em vista que cada instituicdo tem suas peculiaridades e exigéncias
préprias, acarretando mais atividades aos professores, aléem daquelas que séo inerentes a sua
funcdo. Do total de professores que responderam ao questionario, apenas oito trabalham em
uma unica escola, onze trabalham em duas escolas, sete trabalham em trés escolas e quatro
professores afirmaram trabalhar em mais de quatro escolas. Assim o percentual de professores
que trabalham em trés, quatro ou mais escolas estava na ordem de 23,33%, um nimero
bastante expressivo, que certamente influencia no trabalho docente. Esses dados certamente
sdo também apresentados por outras disciplinas.

Analisando a situacdo dos docentes em relacdo ao local e jornada de
trabalho, inferimos que isso traz consequéncias as atividades desenvolvidas, pois ao dedicar-
se aos afazeres profissionais em mais de uma escola, com muitas horas diarias de trabalho,
impactam, de modo negativo, na organizacdo e na capacidade de oferecer um ensino de

qualidade.

Alguns professores assumem posi¢des docentes em mais de uma turma, mais de uma
escola, mais de uma disciplina, ampliando o seu raio de acdo, o que multiplica as
demandas sobre esses profissionais. Além disso, com o0 objetivo de suprir a demanda
de professores para a populacdo em idade escolar, algumas redes de ensino
aumentam a jornada média de trabalho desses profissionais, dificultando a atuacéo
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dos que tém a jornada fragmentada entre diversos vinculos entre diferentes redes e
escolas. S&o condicbes que impactam diretamente na capacidade de organizagdo e
de trabalho dos docentes, afetando seu rendimento e a qualidade do ensino.
(CARVALHO, 2018, p. 50)

Gréfico 8 — Local de Trabalho
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Fonte: Autor, 2019

Do grupo de professores que responderam o questionério, a situacdo
trabalhista da maioria ja estd definida. Dos trinta professores, vinte e quatro ou 80% sao
efetivos, 0 que garantem uma estabilidade no emprego e permite um planejamento em longo
prazo de suas atividades docentes, que envolve entre outras coisas, a capacitacdo e a formagéo
em servico destes profissionais. De outro lado, temos os professores com contratos
temporarios, sem a garantia de trabalho e muito menos do local onde pode seguir com a sua
profissdo a cada ano. Estes profissionais correspondem a 20% do total dos professores que

responderam o questionario.

A docéncia sofre atualmente um processo continuo de desvalorizagdo e
precarizagdo, no que se refere a questdo salarial e as condicbes de trabalho;
entretanto, é possivel depreender que, apesar de os docentes efetivos e temporéarios
realizarem trabalhos iguais ou similares, o docente temporario, devido ao seu
vinculo empregaticio instavel e a rotatividade, inerente a sua contratagdo, acaba
tendo sua condi¢do de trabalho mais precarizada, se comparado com 0s estatutarios,
diante da incerteza sobre seu futuro profissional e da divida constante quanto a
continuidade de seu trabalho na(s) escola(s) em que atua. (FERREIRA, ABREU,
2014, p.133)

A estabilidade do emprego garante ao docente planejar e buscar novas
alternativas formativas. Ao passo que o contrato temporario ndo garante a continuidade do
trabalho, o que de certa forma, desestimula formacdes mais robustas, pois muitos docentes,

procuram cursos com pouca qualificacdo para garantir pontos para o proximo teste seletivo.
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Grafico 9 — Vinculo Empregaticio
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Fonte: Autor, 2019

Ao pronunciar-se sobre a preferéncia em ministrar aulas em um determinado
nivel da Educacdo Basica, Ensino Fundamental ou Médio, o resultado foi expresso por um
equilibrio entre as respostas dadas. Do total dos questionarios colhidos nove professores
apontaram que tem preferéncia pelo Ensino Fundamental, dez disseram ter mais afinidades
com o Ensino Médio e outros dez professores informaram ndo ter preferéncia por um dos
niveis. Apenas um professor ndo respondeu a esta questdo.

A preferéncia por um dos niveis demonstrada pelos professores que fizeram
parte desta pesquisa indica que ha uma diferenga entre alunos que estdo no Ensino
Fundamental e aqueles que estdo no Ensino Médio. No Ensino Fundamental os alunos sdo
mais proximos do professor, neste sentido, ha uma relagdo maior entre esses personagens e
isso, para alguns, reflete em algo positivo. Até mesmo nas interagdes com as familias percebe
uma maior efetividade no processo. No Ensino Médio, a relacdo se distancia um pouco, é um
momento de transi¢do, onde os adolescentes estdo passando por mudancas profundas e a
forma de tratamento também é diferente. Neste nivel, os estudantes sdo mais independentes e
possiveis problemas podem ser resolvidos com os proprios alunos, o que agrada uma parcela

dos professores.
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Gréfico 10 — Preferéncias Profissionais
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Ao identificar esse dado, podemos refletir sobre o processo de distribuicao
de aulas. No estado do Parand, o processo de escolha das aulas ocorre por uma classificagdo
que leva em consideracdo o tipo de vinculo do docente, se é efetivo ou contrato temporério; o
tempo de exercicio na escola; o nivel na carreira. O critério poderia também incluir o perfil
docente para cada nivel escolar, como indica esta pesquisa, Ensino Fundamental anos finais e
Ensino Médio, ou seja, o tipo de publico que agrada mais a um grupo de professores do que a
outro. Assim, aproximaria o docente do grupo de alunos que tem maior afinidade no sentido
do manejo da sala de aula, nas propostas de atividades.

Sobre o0s conteudos previstos nos planejamentos destes professores
consultados, pode-se afirmar que um percentual pequeno conseguiu trabalhar mais de 80%.
Apenas oito professores estavam nessa condi¢do. Outros doze professores conseguiram dar
conta do seu programa entre 60% e 80% e outros dez professores conseguiram trabalhar entre
40% e 60%. Nota-se um descompasso entre aquilo que estava previsto, e que certamente €
importante para a formacdo dos estudantes, e aquilo que realmente ocorre na pratica docente.

Ao realizar o seu planejamento o professor considera o assunto elencado
como essencial para a formacdo do estudante. No caso desta investigagdo, notou-se que 0
mesmo ndo é executado na sua totalidade. E notério que os planejamentos, assim como o
curriculo, devem ser flexiveis, adaptando-os as realidades vivenciadas em cada instituicao.
Contudo, cabe refletir sobre como sé&o realizados esses planejamentos, qual 0 momento em
que foi construido. Assim, a construcdo de um plano de estudos deve ser feita sobre um

diagndstico realizado com uma turma ou com uma escola, identificando as dificuldades dos
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estudantes, priorizando os problemas a serem enfrentados e selecionando os conhecimentos
necessarios a formacdo dos estudantes. Portanto, o planejamento deve ser elaborado de posse
de informag6es que possibilitam uma execucdo mais proxima da totalidade.

Grafico 11 — Cumprimento do Planejamento Previsto
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Fonte: Autor, 2019

O planejamento é um dos atos mais importantes da atividade docente, pois é
através dele que o professor visualiza suas aulas e também projeta o que os seus alunos
precisam aprender. Desta forma, ndo pode ser visto como uma burocracia escolar, mas sim
como um documento que orienta a reflexdo, a preparacdo, a realizacdo das atividades
docentes e regem o0 acompanhamento pedagdgico dos estudantes, portanto, o planejamento é
um elemento qualificador do trabalho do professor. Logo, sua construcdo demanda um
conhecimento da realidade, com vistas a execucdo daquilo que foi previsto. Claro que muitas
coisas podem acontecer ao longo de um ano letivo e o planejamento precisa ser adequado aos
imprevistos, porém, é notorio que o percentual de execugdo apontado pelos docentes desta
pesquisa € insatisfatorio, levando-nos a refletir sobre a sua construgdo, ao conhecimento da
realidade de cada instituicdo. O problema se acentua quando levamos em consideracdo que a
maior parte dos professores sdo efetivos e ja atuam nas mesmas escolas a algum tempo.

Um dos meios muito utilizados pelos professores para trabalhar esses
contetldos em sala de aula é o livro didatico que esta presente em todas as escolas e fazem
parte do dia a dia da acdo docente destes profissionais. Pode-se percebe, através do grafico 12,
que o livro faz parte do cotidiano escolar e, que as escolas e as turmas usufruem desta

ferramenta, ou seja, esté disponivel para o seu uso.
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Grafico 12 — Disponibilidade de Livros Didaticos para os Estudantes
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Fonte: Autor, 2019

Ao tracar um perfil dos docentes de Histéria que fizeram parte desta
pesquisa percebemos algumas questdes que sdo importantes para compreender tanto sua
pratica como para aproximar-se de uma identidade desse profissional da educacéo.

Como € notorio em toda carreira do magistério ha um predominio de
professoras em nossas escolas, tendo como faixa etaria na ordem dos 40 a 49 anos e de
ascendéncia branca. Quanto aos locais de formacdo, prevalecem as faculdades publicas,
explicado em parte pelo periodo de graduacdo que se deu especialmente no inicio dos anos de
1990, periodo onde ndo havia a expanséo de instituicGes privadas e nem de ensino a distancia.
Podemos apontar também que o0s nossos professores sdo dotados de alta experiéncia
profissional, aproximando em alguns casos ja do final da carreira docente. Nos Gltimos anos
vimos pouca renovacdo no quadro de professores do estado do Parand, resultados da
diminuicdo do numero de alunos na rede estadual, bem como nas mudancas na hora-atividade
que aumentou o numero de aulas por professor em sala, diminuindo, por consequéncia o
numero de vagas. Em alguns casos, isso leva professores a buscar outras fontes de renda para
além da educacdo, mas ainda assim, a docéncia é a Unica atividade profissional remunerada da
maioria destes profissionais. A dedicacdo exclusiva a educacéo, principalmente daqueles que

pertencem ao quadro proprio do magistério, corresponde a 80% dos professores pesquisados.
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5.2 FORMACAO DOCENTE: INICIAL E CONTINUADA

A formacdo docente € um processo construido ao longo do tempo que
demanda uma série de acles, sejam elas relacionadas a disponibilidade de tempo, as
necessidades da profissdo, atualizagbes frente a novos conhecimentos e ferramentas
tecnologicas, ou seja, € um processo continuo e que se mostra cada vez mais necessario e ao
mesmo tempo uma exigéncia daqueles que usufruem da educacdo. Tudo isso provoca uma
série de situacdes que tratam de quais sdo as formacdes mais adequadas; que aspectos devem
ser buscados nas formacGes a que se propde a realizar. Neste sentido, depara-se com posi¢coes
que vao desde processos integrados com a realidade atual como também com praticas que

remontam a periodos passados.

A implementacdo de mudangas na educacdo e a aceitacdo das inovagdes no ensino
sdo processos gradativos, lentos e, ndo raro, conflituosos, que enfrentam resisténcias
aparentemente insuperaveis e historicamente cristalizadas. Ndo é raro se ouvir,
guando se quer questionar o tipo de ensino tradicional ainda existente na maioria das
escolas, que “as escolas estdo no século XIX, os professores no século XX e os
alunos, no século XXI”. (GENTILINI, SCARLATTO, 2015, p. 15).

Contudo, quando investigamos a formacdo docente, pds-formacdo inicial,
percebemos que ha um processo formativo que abarca quase que a totalidade dos docentes.
Ou seja, de modo geral, os docentes tem se apropriado de novos conhecimentos, tanto em
cursos de pds-graduacdo, sejam eles lato sensu ou stricto sensu, ou mesmo cursos de
atualizacdo, treinamento ou capacitacdo com tempos mais reduzidos de realizacdo. Nota-se
que ha uma busca constante pela formacdo continuada, apontando para a procura pelo
aprimoramento profissional.

Quando analisamos as exigéncias referentes ao papel do professor e sua
relacdo com a atividade profissional, nota-se que a formacdo continuada € um dos aspectos
relevantes na busca do aperfeicoamento docente. Contudo, ha de se levar em consideracdo a
qualidade dessa formacdo, tendo em vista os diferentes modelos, duracdo e objetivos a que se
propdem tais iniciativas.

De acordo com os dados coletados, a experiéncia profissional ¢ uma
caracteristica destes professores, assim como 0s cursos realizados ap0s a graduacdo. Em
grande parte, os professores participantes possuem cursos de especialista, sendo 26 ou 86,66%
tém essa formacdo. Em nivel de Mestrado, dois professores apontaram possuir essa formacgéao

e entre aqueles que ndo tém nenhum curso de pos-graduacdo, dois estdo nessa situagao.
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Grafico 13 — Cursos de Pds-Graduagdo
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Fonte: Autor, 2019

Nas Ultimas décadas houve uma proliferacdo de cursos de pés-graduacao no
Brasil, tanto em institui¢cGes publicas quanto privadas. ISso proporcionou 0 acesso a esse meio

de formacdo a uma gama enorme de profissionais da educacédo

A partir da década de 1990, houve acelerado aumento dos cursos de especializacdo
nas modalidades stricto e lato sensu. Diante da nova conjuntura do mercado de
trabalho com forte influéncia do processo de globalizacdo e da permanente
necessidade de capacitacdo técnico-profissional dele decorrente, as instituicdes de
ensino publicas e privadas passaram a desenvolver atividades de capacitacdo em
todas as areas do conhecimento, utilizando-se largamente dos cursos de pos-
graduacdo lato sensu. Esse processo foi facilitado a partir de 1995 pela deciséo do
governo vigente de dar flexibilidade as normas para criacdo de cursos e instituicdes
de nivel superior (centros universitarios ou institui¢des isoladas). (FONSECA,
FONSECA, 2016, p 153).

Ressalta-se que a busca por uma especializacdo, com uma carga horaria
grande, interfere diretamente na incorporacdo de novos conhecimentos no arcabouco
formativo do professor. Neste sentido, destaca-se 0 numero significativo de professores que
buscaram o aprofundamento em sua area de formag&o, o que sugere uma preocupagdo com o
dominio dos conhecimentos e também de pesquisa na execucdo dos trabalhos de concluséo de
curso na sua area especifica de atuacao profissional.

Quanto ao tipo de formacgédo ou area tematica do curso de pos-graduacéo, 19
professores fizeram em area especifica da Historia, enquanto que 8 fizeram em areas diversas,
sendo 4 em Educacdo do Campo e 4 em Educacdo Especial.

Entendemos que a educacdo é um processo continuo de aprendizado, e,

portanto, toda forma de formacdo contribui para o aperfeicoamento dos profissionais que
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atuam nesta &rea do conhecimento. Neste sentido, a formacdo continuada, expressada nos
cursos de pos-graduagdo, constitui em acdes que mobilizam conhecimentos e elevam a
capacidade dos professores em levar até o estudante um ensino de maior qualidade. O tipo de
curso realizado pelo professor ajuda a compreender seus objetivos formativos. No caso
especifico, observa-se que o interesse em dar continuidade ao aprimoramento da formacéo
inicial é visivel, pois mais de 63% dos professores buscaram em areas especificas da Historia
0 seu aperfeicoamento. As outras indicacdes de cursos levam a dois caminhos, sendo que
ambos sdo para atender especificidades no contexto da educacao publica: no primeiro caso, as
especializacbes em Educacdo do Campo, visa atender as peculiaridades de criangas e
adolescentes que vivem em areas rurais, focando no ambiente que estdo inseridas; no segundo
caso, as especializacbes em Educagdo Especial ttm como objetivo dotar o profissional da
educacdo de uma formacdo que lhe permita o trabalho com alunos que precisam de um
atendimento especializado.

Grafico 14 — Area dos Cursos de Pos-Graduagio
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Quanto a formagdo continuada ou em servi¢o, os professores apontaram
para quase uma unanimidade a realizacdo de tal atividade. Dos trinta professores que
responderam ao questionamento, 28, ou seja, 93,33% fizeram alguma formag&o nos ultimos
dois anos. Pode-se afirmar, portanto, que os professores de modo geral participam de
processos formativos em sua quase totalidade. E certo também que parte destas formagdes sdo
ofertadas pela propria Secretaria de Educacdo, em carater obrigatério. De modo geral, a
formacdo continuada promovida pela Secretaria de Educagdo utiliza-se dos préprios
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servidores para promové-las, alguns que atuam nos Nucleos Regionais de Educacdo que sdo
bragos descentralizados da Secretaria ou mesmo professores que atuam nas escolas que séo
convidados a ministrar cursos dentro de suas disciplinas de formacéo.

Grafico 15 — Cursos de Atualizagdo, Treinamento, Capacitacdo (Formacdo Continuada)
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Fonte: Autor, 2019

Contudo quando questionamos sobre a quantidade de horas que esses cursos
duraram e qual a relevancia dessas formacdes, doze professores apontaram que esses cursos
tiveram mais de 80 horas; oito apontaram que duraram entre 41 a 80 horas; quatro apontaram
que tiveram de 21 a 40 horas cada; e trés afirmaram ter feito cursos de menos de 20 horas nos
altimos dois anos. Pela quantidade de horas apontadas, verifica-se que esses professores
buscaram outras fontes de formacdo para além daquelas oferecidas pela mantenedora. Os
cursos promovidos pela Secretaria de Estado da Educagdo sdo de curta duragdo, variando
entre 8 a 24 horas cada. Excecdo feita ao Programa de Desenvolvimento Educacional que
dispunha de uma carga horaria maior, mas que nao esta disponivel para todos e ndo vem tendo
continuidade nos ultimos anos.

A formacdo docente deve ser entendida como um processo e que esta ndo se
encerra num curso de aprimoramento de poucas horas. Neste sentido, pensar em acOes
formativas requer reflexdes mais profundas, pressupbe a compreensdo da realidade, do
ambiente onde esta inserido e isso inclui todos os envolvidos presentes no ambiente escolar.
Assim, o tempo de execucdo e a continuidade dos processos formativos séo elementos
centrais para que a atividade desenvolvida possa resultar em crescimento profissional e

consequentemente interferir de modo produtivo na sala de aula.
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Gréfico 16 — Carga Horaria dos Cursos de Formacao Continuada
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Fonte: Autor, 2019

Os cursos de formacéo de professores objetivam, em alguma medida, propor
dindmicas que aprofundam os conhecimentos necessarios a pratica docente. Sdo muitas as
possibilidades de realizacéo, sejam elas oficiais, promovidas pelas secretarias de educacéo, ou
mesmo promovidos por alguma instituicdo que atua na area da formacdo de professores
enquanto produto econémico. Os resultados obtidos com a coleta de dados mostram que 0s
professores realizam atividades formativas de maneira continua e, ao mesmo tempo, integram
o conhecimento alcangado a sua pratica docente.

Quanto a utilizacdo dos conhecimentos abordados nos cursos e sua
aplicacdo em sala de aula, o percentual empregado também é elevado. Do total de professores,
dezessete apontaram que quase sempre utilizaram essas atividades em sala de aula; nove
afirmaram que eventualmente trabalham com os temas ou metodologias propostas nos cursos
e apenas um apontou que nunca se utiliza dessas formagdes nas suas atividades docentes. Os
demais ndo responderam a esta questao.

A formacdo continuada, em sintese, procura atender a duas situacGes
comuns no ambiente escolar: uma relacionada ao plano epistemolégico, correspondendo a um
conhecimento técnico; e outro aspecto vinculado ao plano socioprofissional, ligado aos
procedimentos praticos de atuacéo, envolvendo uma acéo critico-reflexiva de seu desempenho
no ambiente escolar. De toda forma, esses processos sao de carater objetivo, e para um melhor

aproveitamento, a sua realizacdo deveria estar atrelada a um problema concreto.



134

Grafico 17 — Aplicacdo dos Cursos de Formacdo Continuada na Pratica Docente
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Fonte: Autor, 2019

A formacdo do docente é um componente essencial para um bom trabalho
em sala de aula. Esse processo permanente torna a pratica docente efetiva e promove
aprendizagens significativas, além disso, tem a possibilidade de manter o profissional da
educacdo atualizado frente a novas praticas, metodologias, bem como, ao proprio curriculo
desenvolvido. Claro que todo processo formativo tem seu valor quando consegue aproximar
teoria com a pratica pedagdgica. Neste sentido ressalta-se 0 Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE que foi implantado no Parané que objetivou integrar teoria e pratica aos

docentes paranaenses.

5.3 PRATICA DOCENTE E ESPACO DE EXPERIENCIA

Uma das questdes mais importantes no que se refere ao trabalho em sala de
aula diz respeito as praticas pedagogicas adotadas pelos docentes no seu dia a dia. Muito se
questiona se o fazer docente condiz com o momento atual, o qual é marcado pela era digital,
com mudangas muito repentinas nos diferentes segmentos de nossa vida. Neste sentido,
procuramos atraves de alguns topicos, verificar como se da esse trabalho, tendo como ponto
de partida, demarcar, através de uma periodizacdo a frequéncia com que a atividade acontece.
Para tanto adotou-se como medida de tempo 0s seguintes parametros: semanalmente, algumas

vezes por més, uma vez por més, uma vez por bimestre, nunca. Claro que determinadas a¢6es



135

sdo mais apropriadas a determinados contetdos que outros. Muitas vezes depende de
condi¢cbes materiais para sua realizacdo, bem como do planejamento adotado pelo docente.
Contudo, buscou-se temaéticas que sdo comuns aos diferentes docentes, assim como as
escolas, de um modo geral, dispde de condic¢des de oferta.

O tempo para que o professor possa se informar ou se preparar para cada
atividade é reduzido, pois a hora-atividade ndo da conta de todas as atividades previstas no dia
a dia do professor, resultando desta maneira em acumulo de trabalho e a utiliza¢do de outros
horarios que ndo aqueles fixados legalmente.

No primeiro item tratava-se de “copiar textos do livro didatico ou do quadro
de giz (quadro-negro ou lousa)”. Ao todo vinte ¢ sete professores responderam ao
guestionamento, que teve como resultado um equilibrio entres aqueles que nunca usam,
somando treze respostas, ou seja, 48% do total de respondentes, e outros quatorze professores
apontaram que adotam tal pratica alguma vez, sendo distribuido da seguinte maneira: cinco
semanalmente, seis algumas vezes ao més, trés uma vez ao més. Quando tratamos desta
questdo, nossa intencdo sdo as copias fidedignas ou do quadro ou do livro didatico. Neste
sentido, nota-se uma expressiva pratica da copia durante as aulas, ocupando um espaco
importante das atividades docentes e discentes. Chama a atencao esse procedimento devido a
abrangéncia do livro didatico, que praticamente estd presente em todas as salas de aulas e para
todos os estudantes. Assim esse material, em geral, fica com o estudante, o qual poderia

ocupar seu tempo com outros afazeres, tendo em vista a disponibilidade do material em

questao.
Grafico 18 — Copiar textos do Quadro de Giz ou Livro Didatico
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Fonte: Autor, 2019
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Na proposicdo “lidar com temas que aparecem em jornais e/ou revistas,
discutindo a relacdo dos temas com o conteudo trabalhado”, observa-se que os professores
adotam essa préatica na sua totalidade, variando pouco na quantidade em que essa postura é
executada, mas que todos que responderam afirmaram ser utilizado deste mecanismo em suas
aulas. Nesta quest&o, objetiva-se verificar como os professores tratam de temas atuais e como
associam fatos histéricos do passado com acontecimentos presentes. Verificamos que 0s
temas do momento sdo levados para a sala de aula, da seguinte disposi¢do: vinte e nove
professores responderam a este questionamento, sendo que dez tratam dos fatos jornalisticos
semanalmente, quinze fazem tal atividade algumas vezes no més, dois pelo menos uma vez ao
més e outros dois professores tratam deste tema uma vez no bimestre. Claro que essa pratica
ocorre de maneira fortuita, ou seja, tanto pelo acontecimento que chama a atencdo, bem como
pelo contetdo dado que propicia fazer relagcdes entre o passado e o presente. Importante tal
pratica, devido ao fato de aproximar a Historia dos estudantes, ndo a deixando estatica no
passado, como também elaborando um pensamento critico sobre a realidade, provendo as
caréncias de orientacdo no presente e mobilizando as aulas de Histdria.

Gréafico 19 — Trabalho com jornais e revistas
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Fonte: Autor, 2019

No item “trabalhar com documentos escritos durante as aulas de Historia”, todos 0S
professores responderam que trabalham com este tipo de material. Do total de respondentes,
treze afirmaram usa-los semanalmente, doze apontaram que fazem uso desta estratégia
algumas vezes no més, trés alegaram trabalhar com este tipo de fonte pelo menos uma vez ao

més e outros dois disseram fazer uso deste tipo de material uma vez no bimestre.  Esses



137

dados apontam para uma pratica importante, uma vez que o uso de fontes possibilita visdes
diferentes sobre um determinado tema, e ainda permite ao estudante criar sua propria
interpretacdo sobre o fato histdrico. Essa pratica auxilia no protagonismo dos estudantes nas
aulas de Histdria, a medida que analisa e busca explicacdo para o evento estudado. Neste
sentido, possibilita ao estudante uma apropriacéo diferente do texto pronto e acabado, dando a
ele maior autonomia de pensamento. O estudo a partir das fontes cria uma autonomia frente

ao texto pronto sobre um determinado assunto.

O contetdo da Hist6ria apresenta-se como uma pluralidade de modulagGes dos
discursos sobre o passado: narragGes, descri¢fes, analises causais entremeadas por
palavras e expressdes como para, entdo, por, para que, pode-se dizer que, dentre
outras. De modo geral, o discurso histérico, mesmo acompanhado pelas indicacbes
das atividades e metodologias do historiador, cria, constantemente, o paradoxo de
mascarar as condicdes de sua producdo e colocar em cena uma realidade com que
ele tende, abusivamente, a se confundir. Assim, para o ensino da Historia, o trabalho
para entender e desvelar o discurso histérico impde uma atividade incessante e
sistematica com o documento em sala de aula. (SCHMIDT, CAINELLI, 2010, p.
111)

Gréafico 20 — Trabalho com documentos escritos (fontes)
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Fonte: Autor, 2019

Ao perguntar sobre se ‘“discute a Histéria por meio da Literatura”, os
professores consultados apontaram que fazem uso desta metodologia. Vinte nove professores
responderam a esse questionamento, sendo que treze apontaram que fazem tal atividade
semanalmente, oito algumas vezes ao més, dois pelo menos uma vez ao més e 6 assinalaram
que fazem isso bimestralmente. Nesta questdo verificou-se um nimero grande de professores

que fazem uso da literatura para auxiliar na explicacdo de um movimento da Histéria. A
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literatura, assim como qualquer outra obra, seja ela filmica ou musical, sempre traz a visdo do
autor e a carga formativa do momento, precisando ficar sempre atento a esse processo na hora
de tomar essa metodologia como auxilio do trabalho docente em sala de aula. Feito essa
ressalva, € sempre importante fazer uso de materiais diferenciados em sala de aula, pois isso
cria uma dindmica ativa entre os estudantes e levam a um interesse maior por parte dos
mesmaos.

Gréfico 21 — Trabalhar Historia por meio da Literatura
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Fonte: Autor, 2019

Ao questionar se “trabalhar letras de musica para aprendizagem historica” é
uma pratica recorrente nas aulas de Histdria, verificou-se que os professores fazem uso desta
técnica, porém numa frequéncia menor que em relacdo a literatura, por exemplo. Vinte e sete
professores responderam a essa questdo, sendo que trés afirmaram fazer uso de letras de
musica semanalmente, doze algumas vezes no més, dois pelo menos uma vez ao més, seis
uma vez no bimestre e quatro nunca usam essa metodologia.

As letras de musica, assim, como no caso da literatura, expde a visdo do
momento do artista, por isso mesmo o professor tem que ter sempre o cuidado ao fazer uso
destas fontes nas aulas de Histdria. Entretanto, instiga a refletir como as pessoas pensavam
sobre um determinado tema numa época especifica, pois musica deve ser entendida como
uma pratica social, que ajuda a compreender a realidade tanto no plano social quanto no plano

politico.

Gréafico 22 — Trabalhar letras de musica para aprendizagem historica
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Fonte: Autor, 2019

Provocados se “relacionam seu contetido com o meio (historia local)”, dos
vinte e oito professores que responderam, dezessete se colocaram favoravelmente a relacao
entre a Historia Geral e a Local semanalmente, sete apontaram que fazem isso algumas vezes
no més, dois apenas uma vez no més, um bimestralmente e um apontou que nédo faz uso deste
procedimento. Ressalta-se o grande numero de professores que fazem a relacdo entre o geral e
o local. Temos uma legislacdo que contempla esse tema, dando um caréater de obrigatoriedade
a esse procedimento. A histéria local é um meio de aproximar os eventos historicos dos
estudantes, pois percebem a historia no seu cotidiano, através do nome de uma rua, de uma
cidade, de uma escola. Isso familiariza o estudante de temas que muitas vezes ndo ddo conta
que aquilo faz parte da historia. Sabe-se que os processos mentais de compreensao da historia
se ddo de modos semelhantes tanto na histéria local como na historia geral, assim o trabalho
com a historia local possibilita uma maior afinidade entre aquilo que se estuda e o estudante,
gerando uma empatia entre a disciplina estudada e o discente. Conforme Abud, Silva e Alves
(2010), ao analisar os estudos sobre 0 meio numa relacdo intrinseca com a Histéria local,

apontam que:

Entre outros aspectos, os estudos do meio permitem que alunos e professores entrem
em contato direto com elementos que formam um patrimdnio cultural regional ou
local (fazendas, monumentos, prédios historicos). Esse patrimdnio remete a um
espaco e tempo especificos e suas formas de sociabilidade, além dos significados
atribuidos a eles pelas pessoas no presente, o que alimenta a construgdo da memoria
e do imaginario. (ABUD, SILVA, ALVES, 2010, p. 81)
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Dentre as possibilidades do trabalho com a Historia local est4 a proximidade
com o fato e o contato com as fontes. 1sso permite desenvolver o pensamento histérico, a
partir de acdes investigativas orientadas pelo docente.

Gréafico 23 — Relacdo do contetido com a Historia Local
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Fonte: Autor, 2019

Diante da questdo “utiliza-se de fotografia para suas abordagens”, vinte e
oito professores responderam, sendo nove utilizam deste meio semanalmente, quinze algumas
vezes no més, trés apontaram que faz uso uma vez no més e um citou que dentro do bimestre
se utiliza deste meio uma vez. Denota das informagdes colhidas que a fotografia também é
utilizada pelos professores em suas praticas docentes. Pensar na fotografia como anélise
historiogréfica colabora para perceber permanéncias e mudancas numa sociedade. Os modos
de se vestir, a disposicdo dos sujeitos que dela faz parte, tudo isso contribui para uma melhor
compreensdo de determinados fendmenos.

O uso de novas linguagens no ensino de Histéria vem, cada vez mais,
ganhando espa¢o nas aulas de Histéria. O uso da fotografia € um recurso importante nesse
cenario, tendo em vista que permite representar uma situacdo vivenciada, corroborando para
leituras proprias sobre um determinado evento e orienta as intencionalidades do trabalho
docente. O proprio livro didatico vem carregado de imagens, e essa utilizacdo tem como
propdsito trabalhar de multiplas maneiras o conhecimento histérico, dando a possibilidade de
compreender a Historia de formas diferenciadas. O uso da fotografia também aproxima a
Histdria do estudante, uma vez que esse recurso € oriundo da familia, de alguém préximo, ou
seja, refere-se a um acontecimento concreto e perceptivel, que orienta os alunos na percepgéo

em relagéo as permanéncias e mudancas ao longo do tempo.
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Gréfico 24 — Uso de fotografia nas aulas de Historia
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Fonte: Autor, 2019

Na sua pratica “utiliza-se do cinema (filmes, documentarios) como apoio
nas aulas de Histéria”, todos os professores consultados responderam a esse questionamento,
sendo que todos se utilizam deste meio em suas aulas. Do total mensurado, sete afirmaram
usar producdes filmicas semanalmente em suas aulas, quatorze algumas vezes por més, seis
uma vez no més e trés uma vez no bimestre. Nota-se que esse tipo de ferramenta tem grande
aceitacao entre os docentes e, entre os estudantes também tem boa receptividade. As peliculas
filmicas trazem sempre a visdo do diretor e dos atores, portanto, devem ser vistas como um
documento do seu tempo, as quais possibilitam discutir o passado, assim como qualquer outro
documento. Ao professor cabe fazer sempre essas ponderacfes. Contudo ndo deixa de ser

mais uma fonte visando a apropriacdo de determinado conhecimento.

As producdes com temdticas fixadas em torno de temas historicos resultam de
determinadas leituras, olhares sobre o passado, que trazem este passado e o tornam
presente, a partir das escolhas presentes sobre o passado que se quer representar. A
nogdo de que uma producdo cinematografica se edifica enquanto leitura de um
determinado objeto histérico, sob determinada perspectiva, é fundamental quando se
coloca como proposta o uso dos filmes no ensino de Histdria. (SOUZA, 2014, p.
102)

A Historia pode ser vista a partir de diferentes perspectivas, a partir da visao
de mundo e da experiéncia de vida de cada individuo. Assim também sdo as obras
cinematograficas que expressam a compreensao do produtor sobre um determinado evento.
Portanto, os sentidos que sdo atribuidos & produgdo de um filme ou mesmo de um

documentario sdo expressdes da cultura histérica e vinculam-se a consciéncia historica
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presente em cada um dos individuos, inclusive na figura de diretores e atores que dao vida a
personagens com caracteristicas historicas.

Grafico 25 — Uso de filmes/documentarios em aula.
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Fonte: Autor, 2019

Perguntados se “realizam leituras do texto do livro didatico com a turma”,
vinte e nove professores apontaram alguma resposta, sendo vinte professores fazem tal
atividade semanalmente, sete algumas vezes no més, um no bimestre e um professor
respondeu que ndo adota essa pratica. De modo geral, o trabalho de sala de aula passa pelo
apoio do livro didatico, expressado pela maioria, ou seja, 69% fazem uso desta préatica de
modo sistematico em todas as suas aulas. O livro didatico é um apoio importante no ambiente
escolar. Seu uso faz parte da pratica docente, principalmente no campo da Histéria que se
utiliza de muitos textos no trabalho diario docente. Pela grande quantidade de aulas
ministradas pelos professores, pelo pouco tempo disponivel na busca de outros instrumentos,
o livro acaba sendo um facilitador do trabalho do professor, pois ja vem com o conteido
pronto e necessita apenas de sua aplicacdo com os estudantes. A leitura do texto do livro
didatico tem sua relevancia a medida que se analisa toda a visdo do autor sobre o tema
estudado, contudo € um ponto de vista, 0 qual acrescentaria mais ao estudante o comparativo
com outros materiais a serem incorporados em sala de aula. Também é uma maneira de
ensinar mais detalhadamente o conteldo, explicando os pormenores do texto, dando uma
compreensdo mais aprofundada sobre a tematica. Sabemos que o texto do livro didatico é
construido para atender a faixa etaria especifica de cada turma e, portanto, deveria ser
compreensivel a todos. No entanto, sabemos que ha alguns alunos com dificuldades em

compreender mesmo textos simples, o que explica tal pratica docente.
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Gréfico 26 — Leitura do Livro Didatico com a Turma
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Fonte: Autor, 2019

Quanto a qualidade do livro didatico, apontou-se pela aprovacdo deste
material. Sete professores classificaram o livro didatico como 6timo, dezessete afirmaram que
o livro didatico adotado pela escola € bom, cinco professores avaliaram como razoavel e

apenas um analisou o livro didatico como ruim.

“Ndo sou adepta ao livro didatico, uma vez que acredito que o referido livro ndo apresenta o
real valor qualitativo dos inimeros fatos historicos, ja que estes sdo compilados de forma
resumida. Penso que o dominio do conteddo deve estar intrinseco ao professor. E ainda que o
livro didatico auxilie na aprendizagem do aluno, ndo deve ser visto como material didatico

fundamental e/ou primordial para a efetivagdo dessa aprendizagem”. (professoral)

Ressalta-se que o uso do livro didatico é parte importante na questdo da
metodologia do professor e do uso ou ndo da Educacdo Histdrica, por conta da utilizagdo de
fontes para o trabalho didatico historico.

Analisar o papel do livro didatico no ambiente escolar perpassa por uma
série de questdes que envolvem diferentes seguimentos, propdsitos e objetivos. Cabe ressaltar
que todo o processo, da criacdo ao seu uso em sala de aula, € marcado por um conjunto de
relacBes que relacionam sujeitos, métodos, contelidos e espagos sociais. Entre os sujeitos, se

apresentam de forma clara, os que ensinam e o0s que aprendem, assim, para além daquele que
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0 produziu, ou seja, o autor, hd o professor da sala de aula, responsavel pelo ensino do
material disponivel, e o estudante, que estd no ambiente escolar e utiliza-se do material para
aprender. Esta é uma relacdo fundamental, a do professor que ensina e a do estudante que
aprende, tendo como ponte para esse processo o livro didatico.
Gréafico 27 — Qualidade do Livro Didatico
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Quanto aos livros didaticos analisados nesta pesquisa, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio sdo as Gltimas escolhas no formato tradicional, qual
seja, livros para escolha de trés em trés anos. Em 2020, as escolhas serdo por quatro anos e ja
estruturados de acordo com a Base Nacional Comum Curricular. Sobre a tematica desta
pesquisa, tanto no Ensino Fundamental quanto Ensino Médio, os livros destacam o tempo.

A colecdo escolhida para a disciplina de Histéria no Ensino Fundamental foi
Historia & Cidadania de Alfredo Boulos Junior. O tempo neste livro didatico adotado por
todas as escolas publicas do estado do Parana, o qual passou a ser utilizado no ano de 2020
traz em seu primeiro capitulo o titulo “Histéria e Tempo” trazendo na sua primeira pagina
uma série de imagens reportando a diferentes épocas, fazendo o leitor refletir sobre as
mudancas e permanéncias ao longo do tempo. Na sequéncia, passa a tratar das formas como o
tempo pode ser marcado, trazendo alguns exemplos de diferentes calendarios, associando a
esse tipo de acdo humana como algo voluntario e, portanto, marcado por uma convencao das

sociedades para estabelecer uma marcacao cronoldgica dos eventos humanos.
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Faz referéncia ainda a outras marcagdes temporais, como, por exemplo, o
tempo da natureza, utilizando exemplos de sociedades indigenas, que fazem uso desse meio
para orientar suas atividades, especialmente na producao de alimentos.

Neste livro também comenta-se sobre o tempo histérico, o qual tem como
principais interessados os historiadores. Como tempo histérico o autor entende como sendo as
“mudancas e permanéncias na trajetoria dos seres humanos na Terra”. Nesta colegdo, 0 tempo
é trabalhado como conteldo e se apresenta no 6°. Ano.

No Ensino Médio, o livro adotado foi # Contato histéria de Marco César
Pellegrini, Adriana Machado Dias e Keila Grinberg. Neste livro didatico, escolhido para o
triénio 2018, 2019 e 2020, para o Ensino Médio, o tempo é tratado no 1°. ano, logo no
primeiro capitulo. Os autores abordam trés conceitos distintos para tempo, sendo o tempo da
natureza, o tempo cronoldgico e o tempo histérico. De modo sucinto, apontam que o tempo da
natureza ocorre sem a interferéncia humana, citando como exemplo o envelhecimento das
pessoas. JA& o tempo cronoldgico e o tempo historico sdo estabelecidos pela influéncia
humana. Em relacdo ao conceito de tempo histérico, o livro utiliza da divisdo feita por
Fernand Braudel, curta duragdo, média duragdo e longa duragdo, afirmando que “o tempo
histérico acompanha os ritmos das transformacgfes sociais: umas mais rapidas, outras mais
lentas”. Além disso, discute a utilizacdo da linha do tempo para localizar um fato histérico no
tempo.

Observa-se que os livros didaticos analisados tanto no Ensino Fundamental
qguanto no Ensino Médio ao tratar sobre o tema tempo em suas cole¢bes o abordam nos
primeiros anos, ou seja, no Ensino Fundamental no 6°. ano e no Ensino Médio na 12. Série,
cabendo ao professor inserir em suas aulas, ao longo dos demais anos de escolarizagéo, o
tema, tendo em vista que sua compreensdo é fundamental para o entendimento da Histéria.

No item “discutir um texto, explorando as diferengas entre fatos e opinides”,
vinte e nove professores responderam ao questionamento. Destes vinte e dois adotam essa
pratica semanalmente, quatro algumas vezes no més, dois uma vez ao més e um tem como
habito tal medida uma vez no bimestre. Separar aquilo que ¢é fato das opinides é de suma
importancia para a elaboracdo de um pensamento historico autdnomo. Essas discussdes
avancam quando é demonstrado pelo docente que sobre um mesmo evento é possivel que
autores diferentes possam ter pontos de vista também diferentes e o estudante, a partir de sua
leitura, orientado pelo professor, pode construir seu préprio conhecimento, sustentado em
fontes diversas que lhe garanta expressar-se com base em sua progressdao de saberes

adquiridos com a pratica da leitura.
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Grafico 28 — Explorar as diferencas entre fatos e opinides
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Questionados sobre como “lidar com situagdes que lhes sejam familiares e que
apresentem temas do interesse dos alunos”, vinte e nove professores assinalaram a questdo,
sendo vinte e um fazem isso semanalmente, sete algumas vezes no més e dois apenas uma vez
no més. Neste quesito, buscou-se analisar a flexibilidade do planejamento docente e sua
percepcao em relacé@o aos anseios dos estudantes. Entendemos que o planejamento docente e a
proposta pedagogica curricular estabelecida pela escola sdo construidos levando em
consideracdo a relevancia e a importancia que cada conteddo tem na formacgdo do estudante,
contudo, é importante também ouvir o aluno, suas expectativas, seus interesse, como forma de
tornar o conhecimento histérico mais interessante para quem estuda e mais prazeroso para
guem trabalha, uma vez que um grupo de alunos que manifestam interesse torna o ambiente
mais agradavel e suscetivel a aprendizagem.

Os estudantes estdo inseridos num contexto onde as informagdes, imagens,
acontecimentos séo percebidas instantaneamente. 1sso leva aos questionamentos que muitas
vezes extrapolam o planejamento previsto. Contudo, é importante preencher a imaginacao
destes alunos com uma analise critica e dentro dos fundamentos da ciéncia da Historia, pois,
desta maneira, o estudante € atraido para uma compreensao e desenvolvimento do pensamento
historico construido a partir de uma caréncia de saberes sobre um determinado assunto de

interesse préprio.
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Grafico 29 — Trabalho com Temas de interesse dos Estudantes
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Vimos através das proposicGes anteriores que o0s professores que
responderam aos questionamentos sdao bem dindmicos em suas propostas de trabalho. Essa
constatacdo e possivel pelo grande nimero de respondentes que afirmaram usar de técnicas,
metodologias e ferramentas em suas aulas para além de uma aula expositiva, com apenas o0
uso do livro didatico. Percebemos que o uso de jornais e revistas, o trabalho com fontes, o uso
da literatura e da musica nas aulas de historia, bem como relacionar a historia geral com a
local, o uso da fotografia e do cinema, textos diferenciados e discussdo de temas do interesse
dos alunos sdo uma constante. Nos dados coletados, os professores afirmam que estdo
buscando aulas que incorporem meios para torna-las mais atraentes e visam a apropriacéo do
conhecimento histérico por parte dos estudantes. Como verificado em dados anteriores, 0s
professores da Educacdo Bésica trabalham em muitas turmas, de dez a quinze turmas, e em
muitos casos atuam em turmas do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Desta maneira,
justifica-se a adocdo de técnicas ou ferramentas muitas vezes na semana ou no més. Isso ndo
quer dizer que se adotam tais praticas em todas as turmas, mas que isso ocorre em turmas
distintas ao longo das atividades docentes.

Na perspectiva de um trabalho diferenciado proposto nas questdes
anteriores, indagou-se sobre 0s equipamentos ou instrumentos que facilitem a aplicacdo de
determinadas atividades. Para tanto, analisou 0 uso ou ndo a partir de trés questdes fechadas:

sim, utilizo; n&o utilizo porque ndo acho necessario; e ndo utilizo porque a escola ndo tem.
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O primeiro item verificado foi o uso de computadores durante as aulas.
Trinta professores responderam a esta questdo, sendo que vinte e sete fazem uso desta
ferramenta, um ndo utiliza porque ndo acha necessario e dois apontaram que a escola ndo
dispde destes equipamentos. E um nimero expressivo o uso feito pelos docentes desta
ferramenta, demonstrando que nos dias atuais é imprescindivel para as praticas docentes 0 uso
de computadores nas aulas. O uso do computador estd associado diretamente ao uso da
internet. Neste sentido, as respostas foram semelhantes, vinte e sete usam a internet na escola,
dois professores afirmaram que ndo utilizam porque ndo acha necessario e apenas um apontou
que a escola ndo possui conexdo com internet e, portanto, ndo faz uso desta ferramenta. Com
a internet abrem-se novas possibilidades de trabalho. H& a disponibilidade de novos
documentos, viajar por museus pelo mundo, descobrir novas visbes sobre o mesmo
acontecimento.
Gréafico 30 — Computadores/Internet
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Em relacdo ao uso de fitas de video e DVDs deparamos que ainda sdo
utensilios muito difundidos entre os professores. As escolas ainda possuem acervos destes
produtos, contudo vem gradativamente diminuindo seu uso e a disponibilidade nas escolas,
devido ao avanco tecnoldgico, principalmente com o uso do computador e da internet. Dos
trinta professores que responderam a esta questdo, dezoito afirmaram que ainda utilizam desta
ferramenta, sete apontaram que ndo acham necessario 0 seu uso e cinco assinalaram que a
escola ndo possui tais dispositivos. Pelos dados coletados, nota-se que ainda é um material
importante dentro das escolas e que os professores procuram utilizar em suas aulas. Claro que

esse tipo de material gradativamente vem sendo menos utilizado devido a substituicdes por
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outros equipamentos mais avangados, como a disponibilizacdo de laboratérios de informética
com acesso a internet. Destaca-se que no Parana todas as escolas publicas receberam no ano
de 2005 aparelhos de TV para serem instaladas nas salas de aulas. Em sua maioria, elas ainda
continuam nesses ambientes 0 que sugere 0 uso deste tipo de media pelos docentes. Neste
caso, 0 uso é basicamente para passar filmes e documentarios.

Gréafico 31 — Fitas de Video/DVDs
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Sobre a utilizacdo de jornais e revistas informativas, vinte e nove
professores assinalaram respostas que se distribuiram da seguinte maneira: vinte e trés
apontaram que fazem uso deste material, trés acham desnecessario 0 seu uso e outros trés ndo
usam porque ndo ha disponibilidade na escola onde atuam. Entende-se que o trabalho com
jornais e revistas ajuda a compreender o tempo presente. Os assuntos tratados por esses
veiculos de informacdo dizem respeito a fatos do cotidiano sejam eles de ordem local,
regional, nacional ou mundial. O trabalho realizado a partir destes materiais contribui para o0s
estudos atuais, bem como para comparar com outros periodos, sempre observando a distingdo
entre um periodo e outro, ou seja, ndo se podem cometer anacronismos nesta pratica. Como
qualquer outro assunto do passado, sempre € importante diversificar as fontes, para formar
uma visdo mais global dos acontecimentos, evitando, assim, visdes de cunho pessoal nos
eventos do dia a dia. Os jornais e revistas trazem informacdes tanto nos aspectos nacionais ou
internacionais, quando pensamos na grande imprensa, contudo, ha também os jornais e
revistas locais que possibilitam conhecer a realidade histdrica dos residentes, constituindo,
portanto, em fontes para compreender a Historia em seus movimentos de mudancas e

permanéncias.
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Gréafico 32 — Jornais e Revistas
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Quanto ao uso de revistas em quadrinhos, vinte e cinco professores
responderam a esta questdo sendo que onze fazem uso deste material, dez ndo acha necessario
seu uso em sala de aula e outros quatro ndo usam pela indisponibilidade da escola em oferecer
tal material. As revistas em quadrinhos representam um estilo liter&rio préprio. Tem aceitacao
perante o0s estudantes, mas seu trabalho demanda estudos e planejamento adequado, no
sentido de filtrar as informagGes Uteis que serdo utilizadas nas aulas. Os estudos sobre a
teméatica demonstram que a introdugdo deste tipo de material nas aulas de Histdria pode
contribuir para uma melhor apropriagdo por parte dos estudantes de alguns conceitos desta
disciplina, criando uma sintonia maior entre o estudante e o assunto dado. Marcelo Fronza

(2012), em sua tese de doutorado, tratando do uso das histérias em quadrinhos aponta que:

As historias em quadrinhos permitiram aos jovens produzir uma ideia de segunda
ordem: a competéncia do narrar. Sabe-se que a narrativa grafica é uma das
conceitualizagGes estruturantes das histdrias em quadrinhos e isto possibilitou que os
jovens desenvolvessem a capacidade de reestruturar suas ideias histéricas na forma
de uma narrativa. Os estudantes, ap0s a leitura desses artefatos da cultura histérica,
conseguiram reconstruir um sentido de orientacdo do tempo por meio de inferéncias
ligadas a coesdo e a coeréncia textual ficcional. (FRONZA, 2012 p. 420)

Na perspectiva de Fronza (2012), observa-se que as historias em quadrinhos
possibilitam aos estudantes avancar em um dos elementos da Educacdo Historica que sdo as
competéncias narrativas, a partir do desenvolvimento de ideias histéricas mesmo em uma

producdo ndo real, ou seja, ficticia.
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Gréafico 33 — Revistas em Quadrinhos
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O trabalho em sala de aula exige uma preparacdo para além daquilo que esta
colocado no livro didatico. A preparagdo com outros materiais é fundamental para garantir o
dominio do contetdo e posteriormente leva-lo para a sala de aula. Quanto aos livros de
consulta para os professores, sendo estes de referéncia, ou seja, uma producao técnica, ou
mesmo 0s chamados paradidaticos, vinte e sete professores apontaram que fazem uso deste
material, apenas um diz ndo ser necessario o seu uso, além de um que ndo respondeu ao
guestionamento. Ressalta-se a importancia do papel da leitura e da busca de novas
interpretacfes de um mesmo fato historico. As pesquisas estdo ai para mudar determinados
paradigmas e a busca de novos olhares, a apropriacdo de novos conhecimentos e novas fontes
dao suporte para o professor ministrar bem o contetdo previsto no planejamento.

Os dados coletados mostram que os professores tém se preocupados em
aprofundar os seus conhecimentos com novas fontes, novas pesquisas, 0 que enriguecesse as
suas possibilidades de atuacdo em sala de aula, refletindo em aulas com mais argumentos na
explicagdo de um determinado evento. Neste sentido, verifica-se que o0s professores
consultados reconhecem a importancia de tais materiais, mesmo que as condi¢fes postas ndo
sdo as mais favoraveis em relacdo ao tempo disponivel para analises desses produtos, bem

COMO 0 acesso a eles.
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Gréfico 34 — Livros de consulta para Professores
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Quanto ao uso de livros de literatura em geral, vinte sete professores
responderam ao questionamento, sendo que vinte fazem uso deste recurso, cinco acham
desnecesséario e dois informaram que a escola ndo disponibiliza deste material para o trabalho
nas aulas de histéria. A literatura expbe o pensar do autor sobre um determinado evento; por
ser uma obra de ficcdo, o seu uso precisa levar em conta esse fator. A literatura d& abertura
para um trabalho mais abrangente, possibilitando a analise do cotidiano, os modos e costumes
de uma comunidade. Traz elementos que possam ser analisados a luz da historia, que a partir
de um trabalho cuidadoso resulta num leque maior de possibilidades de trabalho com os

contetdos de historia na sala de aula.

“Uso quando acho necessario no conteudo. Principalmente os romances do periodo que se

referem aos negros” (professora 28)

O uso da literatura nas aulas de Histéria permite novas reflexbes e
compreens@es por parte dos estudantes e dialoga com os contetidos trabalhados em sala,
aproximando a ciéncia da Historia a um contexto mais leve que resulte em aprendizagem,

contribuindo para a construcdo do conhecimento histdrico.
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35 — Livros de Literatura em Geral
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Dos materiais utilizados pelos professores em sala de aula, o livro didatico
é unanimidade, todos os vinte e oito professores que responderam a este questionamento
apontaram para 0 uso deste material em suas aulas. O livro didatico é uma ferramenta
importante no contexto da sala de aula e seu uso esta disseminado entre todos, independente
da escola e da sua localizacdo. Nos tempos atuais, ndo se imagina uma aula de histéria sem o
livro didatico como um dos objetos essenciais. O livro faz parte da cultura escolar e sua
utilizacdo é hoje quase natural no processo. Como ja mencionado, a importancia do livro esta
no fato de ajudar na organizacdo das aulas, em trazer textos para o nivel da faixa etéria e ano
cursado, adota-se para fazer uso de suas propostas de atividades, também o compdem
fragmentos da literatura, da arte, sugestdes de filmes e documentérios. O que permite ganhar
tempo por parte do professor, em um momento onde sdo muitas as atividades de
responsabilidade do docente, para além do trabalho pedagogico.

O livro didatico, portanto, € um importante elemento dentro daquilo que
costuma-se chamar de cultura escolar. E um componente presente nas aulas e tem um papel
estruturante no planejamento e no préprio curso das atividades pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores. Constitui-se como elemento chave na apropriagdo do conhecimento
histérico pelos estudantes, diante de sua grande utilizacdo pelos professores ao longo da
trajetoria estudantil. Neste sentido, a forma como o livro é utilizado pelo professor em sala de
aula é um ponto importante para a formagdo histérica do estudante, ou seja, a acdo docente
pode reforgar a visdo do autor ou pode ser um momento de reflexdo utilizando de outras

fontes para fundamentar o ensino e por consequéncia a aprendizagem.
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Gréfico 36 — Livros Didéaticos
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Nos tempos atuais destaca-se o uso do projetor multimidia na sala de aula,
sucessor do retroprojetor, esse equipamento € muito solicitado no ambiente escolar, como
forma de aperfeicoar o trabalho do professor, através da projecdo de imagens, esquemas, 0
professor tem difundido o seu uso de maneira significativa. Em relacdo ao seu uso, vinte e
nove professores responderam ao questionamento, sendo que vinte e um faz uso do
equipamento, trés ndo acham necessario, enquanto que cinco ndo usam em funcdo da escola
ndo té-lo. O projetor é um equipamento interessante, que possibilita avangar nos conteudos a
partir de apresentacdes que esbogam o assunto trabalhado, porém, vale ressaltar que em meio
a tantas tecnologias, o fato de utilizar de maneira Unica pode torna-lo também enfadonho, ndo
trazendo para o estudante uma dinamica mais atraente para as aulas em questdo. Juntamente
com o projetor, h& o retroprojetor, equipamento mais rudimentar, muito utilizado ha algumas
décadas atrés. Hoje tornou-se uma reliquia no ambiente escolar, porém ainda é utilizado, mas
gradativamente vem dando lugar para 0s projetores mais modernos. Vinte e quatro
professores responderam sobre esse equipamento, sendo que onze ainda o utiliza, oito
afirmaram que ndo h& mais necessidade de uso e cinco afirmaram ndo haver mais este
aparelho em suas escolas.

E essencial que as novas tecnologias sejam incorporadas ao ambiente
escolar, dando maior mobilidade as aulas, trazendo novas maneiras de estudos, contudo, ndo
se pode reduzir o trabalho pedagdgico a uma apresentacdo, ou em um esquema resumido de

um determinado conteldo.
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Grafico 37 — Projetor multimidia
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Fonte: Autor, 2019

Outra fonte de materiais utilizados pelos professores sdo as maquinas
copiadoras, dentre os vinte e nove professores que responderam a esta questdo, vinte e trés
usam esse equipamento, dois ndo acham necessario e quatro apontaram que havia em sua
escola tal equipamento. O principal produto deste equipamento é a copia de algum texto,
importante para o processo de ensino do ponto de vista do professor. Normalmente sdo textos
pequenos que trazem alguma informagdo ndo contemplada pelo livro didatico. Na maior parte
dos casos é utilizado para reforcar uma ideia discutida e posteriormente realizar alguma
atividade avaliativa. Sobre a utilizacdo de textos em sala de aula, uma professora expressa

assim sua visao a respeito:

“O professor pode ser dindmico e atrair os educandos para o conteudo abordado usando
apenas a oratdria e textos escritos, desde que possua dominio de conteudo, afetividade com

os alunos e consciéncia de seu objetivo”. (Professora 1)

O uso de textos, fragmentos, de fontes auxilia no processo de aprendizagem,
trazendo para o estudante novas perspectivas que ampliam sua compreensdo sobre um fato,
para além daquilo que esta posto no livro didatico. Saber usé-los em momentos adequados
auxilia o aluno na construgdo do pensamento histérico a medida que interpreta diferentes
documentos sobre um mesmo fato, assim, esse meio contribui com o processo de ensino e

aprendizagem.
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Gréfico 38 — Maquina copiadora para reproducao de textos
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A préatica pedagOgica perpassa pela intencionalidade manifestada ao
executar uma atividade em sala de aula e quando essa atividade resulta em sentido, ou seja,
produz mudancgas em quem esta sendo exposto a ela, ela alcangou seus objetivos. Podemos
considerar uma pratica pedagogica quando refletimos sobre uma agao tomada e analisamos 0s
resultados obtidos. Assim para cada acdo executada em sala, do simples quadro de giz a
lousas digitais de Ultima geracdo o0 que caracteriza a pratica € exatamente a intencdo
depositada na préatica. Portanto, uma pratica é um ato consciente que cerca o ato educativo.

Como vimos nos dados coletados, as préaticas pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores estdo associadas a diferentes instrumentos e ferramentas para auxilid-los nas
atividades propostas. A atividade educativa permite uma variedade de acbes que levam a
concretizacdo dos objetivos, sendo assim cabe ao docente verificar se cada instrumento ou
ferramenta utilizada em sala teve o efeito esperado, numa dindmica da praxis, de modo a
compreender as teorias relacionadas as praticas com a finalidade da apropriacdo dos

conhecimentos.

5.4 DIMENSAO FORMATIVA DA HISTORIA

Na sequéncia passou-se a analisar a compreensao dos professores referentes

ao carater formativo da Historia. Entendemos como acao formativa da Histéria o seu aspecto
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educativo e emancipatorio, que possibilita a formagdo da consciéncia historica dos sujeitos,
construindo identidades, clarificando o vivido e intervindo socialmente. Para tanto foram
elaborados cinco topicos que visam compreender como esses professores entendem a Historia
em seus aspectos formativos de acordo com o grau de importancia dado a cada elemento
proposto. Na elaboragdo do instrumento procurou-se associar as maneiras de formacgdo que
variavam de uma concepg¢éo tradicional, entendida a Histéria como mestra da vida até uma
abordagem mais reflexiva onde orienta o pensamento e faz o sujeito agir no tempo e no
espaco.

Assim, para o0s respondentes, a questdo elaborada se apresentou da seguinte

maneira;

Atendendo as dimensdes formativas da historia, ordene através da escala de 1-5 (1 para a mais
importante e 5 para a menos importante), as afirmacdes seguintes:

1. Desenvolver o julgamento moral dos acontecimentos historicos de acordo com os direitos
civis e humanos;

2. Compreender o passado e o0s antepassados reconstruindo as situacfes e concepgdes da
cultura;

3. Explicar o mundo hoje e tentar estudar as tendéncias de mudanca tendo por referéncia o
passado;

4. Reconhecer as tradi¢des, caracteristicas, valores da nacdo e sociedade;

5. Refletir e criticar de forma fundamentada a diversidade de informagdo contextualizando-a,

tomando decisodes.

Como aspectos de linha mais tradicional, que toma a Historia como mestra e
0 passado como orientador das agdes humanas, foram colocadas pelo pesquisador as seguintes
afirmagdes: “Desenvolver o julgamento moral dos acontecimentos histdricos de acordo com
os direitos civis e humanos”; “Compreender o passado e os antepassados reconstruindo as
situacOes e concepcbes da cultura”; “Reconhecer as tradigdes, caracteristicas, valores da
nacao e sociedade”; num plano mais reflexivo em que o sujeito se apropria do conhecimento e
a partir dele se orienta usamos as seguintes afirmagdes: “Explicar o mundo hoje e tentar
estudar as tendéncias de mudanga tendo por referéncia o passado”; “Refletir e criticar de
forma fundamentada a diversidade de informacéo contextualizando-a, tomando decisdes”. Na
proposta encaminhada para os professores estes teriam que organizar as afirmacgdes por grau
de importancia de acordo com suas concepcOes sobre o sentido da Hist6ria enquanto processo

formativo.
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Nesta questdo tivemos como respondentes vinte e oito professores, sendo
que dez ndo indicaram em ordem as afirmativas, colocando o0 mesmo ndmero em todos 0s
itens. Assim, neste grupo oito professores marcaram o nimero 1 em todas as afirmativas,
podendo argumentar que ndo viam como diferencas os sentidos apresentados nas afirmacoes,
tomando-as com o mesmo valor na sua concepgdo. Um professor anotou o nimero 2 e o
numero 1 nas afirmacBes, podemos inferir neste caso que as afirmacgdes que mais chamou
atencdo foram estas. Na mesma perspectiva, outro professor assinalou os nimeros 3 e 4 nas
afirmacdes, podendo levar a mesma conclusdo do anterior, com o diferencial que marcou
afirmacdes distintas do outro docente.

Entre os professores que participaram da pesquisa dezoito responderam de
acordo com a proposta sugerida. Deste total percebeu-se que as respostas, na ordem de
importancia de acordo com cada professor, foram bem distribuidas entre as cinco afirmacdes.
Duas se destacaram mais entre as mais importantes e as menos importantes, cada uma com
nove indicagOes. Nas posicdes intermediarias houve um equilibrio entre as frases dadas. Na
ordem de importancia, dado referente ao questionamento da pergunta, do mais importante
para 0 menos importante ficou assim distribuido: como a mais indicada com nove professores

respondendo foi a afirmacéo:

“Refletir e criticar de forma fundamentada a diversidade de informacdo contextualizando-a,

tomando decisdes”.

Na sequéncia apareceram duas afirmagdes com a mesma quantidade de

indicagdes, cinco no total:

“Compreender o passado e os antepassados reconstruindo as situacdes e concepgdes da

cultura” e “Reconhecer as tradi¢gdes, caracteristicas, valores da nacao e sociedade”.

A préxima afirmacdo com seis indicacbes em ordem de importancia,

segundo os respondentes, foi:

“Explicar o mundo hoje e tentar estudar as tendéncias de mudanca tendo por referéncia o

passado”.
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Em quarto lugar em ordem de importancia, voltou a ser citada uma

afirmacdo ja citada anteriormente, agora com seis indicaces:

“Compreender o passado e os antepassados reconstruindo as situagcdes e concepgdes da

cultura”.

E, por fim, a mais indicada como a menos importante no sentido da

dimensdo formativa no ensino de Historia, com nove citacGes foi:

“Desenvolver o julgamento moral dos acontecimentos historicos de acordo com os direitos

civis e humanos”.

Coletados os dados e organizados do mais importante para 0 menos

importante, podemos organizar os itens da seguinte maneira:

1 - Refletir e criticar de forma fundamentada a diversidade de informacéo contextualizando-a,
tomando decisoes;

2 - Reconhecer as tradigdes, caracteristicas, valores da nacdo e sociedade; Compreender o
passado e os antepassados reconstruindo as situacdes e concepgdes da cultura;

3 - Explicar o mundo hoje e tentar estudar as tendéncias de mudanca tendo por referéncia o
passado;

4 - Compreender o0 passado e 0s antepassados reconstruindo as situagcfes e concepgOes da
cultura;

5 - Desenvolver o julgamento moral dos acontecimentos historicos de acordo com os direitos

civis e humanos.

Analisando a ordem proposta pelos professores consultados, nota-se que sua
compreensdo parte de uma Histéria mais reflexiva, que orienta o sujeito na tomada de
decisdo. Portanto, do ponto de vista de entendimento do papel formativo da Histéria, fica
evidente que se busca na Historia mecanismos que possibilite ao estudante uma formagéo de
um pensamento historico critico diante das demandas postas. Por outro lado, vemos um
distanciamento da ideia de Histdria como mestra da vida, onde os modelos do passado

orientam o presente, sem uma analise das mudancas e permanéncias ao longo do tempo.
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Para evidenciar o0 modo como se pode operacionalizar a dimensé@o formativa
da historia, foi solicitado aos professores que se manifestassem como esse processo poderia
acontecer na sala de aula. Na dimensdao com maior nimero de citagao “Refletir e criticar de
forma fundamentada a diversidade de informacéo contextualizando-a, tomando decisdes”, as
argumentagdes que se seguiram foram no sentido de buscar uma abordagem reflexiva que
explique principalmente o presente com os fatos do passado. Nesta perspectiva também,
observamos um processo que possa de certa maneira perspectivar o futuro, como podemos

perceber na resposta deste docente:

“Através da abordagem sobre fatos remotos, tem-Se por objetivo fazer com que nossos
educandos assimilem a partir da contextualizacdo os contextos politico, social, econémico e
cultural de nosso presente, preparando-os assim para inserir, enquanto sujeitos historicos
ativos, para o futuro, do qual este deve ser ressaltado dentro de uma concepgédo cujo
principio parte sempre daquilo que chamamos de consequéncia de nossas acdes presentes.
Por conseguinte, a formacao da consciéncia historica naquilo que concerne a temporalidade
dos fatos entre presente-passado-futuro, respaldado pois, pelo uso de documentos historicos

contribui ricamente para ndo “criarmos” em sala de aula analfabetos funcionais”.(Professor

1)

Nota-se na fundamentagdo do Professor 1 uma anélise do passado refletido
no presente e do presente modelando o futuro. Nesta perspectiva, o professor vé a Histdria
como uma disciplina que pode formar individuos criticamente, no sentido de atuar na
sociedade, principalmente quando aponta na contribuicdo na formacdo de individuos que
possam ler o mundo onde esta inserido, e, desta forma, podendo atuar sobre ele. Ao discutir a
qualificacdo do pensamento histérico, Alves (2011) aponta que:

O passado e o presente envolvem, assim, uma orientacdo, racionalmente elaborada,
para o futuro. As ideias, portanto, compordo o pensamento histérico somente se
criarem perspectivas de orientacdo no tempo, ou seja, um horizonte de expectativas,
a partir do reconhecimento do passado enquanto doador de experiéncias
componentes do acervo cognitivo utilizado para dar conta dos interesses que
geraram essas mesmas ideias. (ALVES, 2011, p. 40)

Seguindo na mesma dimensdo formativa, verificamos no Professor 2 a
busca da verificacdo das mudancas e permanéncias ao longo do tempo, abordando tematicas
no campo da politica, cultura, movimentos sociais, faz mencdo as mudancas que podem

ocorrer de um grupo para outro ou mesmo de uma geragdo a outra. Nota-se uma preocupacao
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do professor no sentido de acompanhar tais mudancas evitando, assim, anacronismos que
podem ocorrer na explicacdo historica de um determinado assunto. O professor argumenta

que:

“Ao abordarmos questoes atuais com os alunos, seja na politica, cultura ou movimentos
sociais podemos discutir e analisar a relacdo de permanéncia e mudanga no decorrer do
tempo. Podemos observar as transformacgdes de conceitos e paradigmas que podem ser
perpetuados ou mudados de uma geracdo para outra dependendo do contexto histérico ao

qual o sujeito estad inserido”. (Professor 2)

Nesta abordagem o professor 2 expressa de maneira categdrica uma visdo da
histéria multifacetada, onde ndo é possivel um Unico modelo para explicar diferentes
fendbmenos ou mesmo determinada sociedade. Verifica-se a preocupacdo de perceber 0s
diferentes sujeitos, as diferentes temporalidades que estdo presentes nos fatos histéricos.

Seguindo numa perspectiva onde ndo ha uma verdade Unica sobre um
determinado acontecimento, o professor 4 expde seu pensamento de modo que para construir
0 conhecimento historico é necessario preencher as lacunas existentes com fontes histdricas
diversificadas, para poder, entdo, tomar a melhor decisdo no que diz respeito a analise do
evento histérico. Dimensiona a acdo formativa da Historica na producdo de um conhecimento
contextualizado a partir de diferentes documentos, fazendo com que os estudantes tenham
possibilidades variadas para analisar, discutir e criar 0 cenario para organizar sua estrutura de

pensamento. Assim, diz o professor 4:

“So a partir do estudo fundamentado em fontes documentais diversificadas, onde o aluno
podera discutir, analisar, criar ou recriar contextualizando com o fato historico estudado,
podendo enfim a partir dai criticar e sO assim tomar decisdes e produzir o seu

conhecimento”. (Professor 4)

Na ldgica do professor 4 a acdo formativa da Histdria consiste em propiciar
ao estudante ferramentas de analise e de tomada de decisdo, orientando desta maneira o seu
agir diante de uma situacdo qualquer. Podemos inferir desta colocagdo que o pensamento
historico ajuda o individuo na sua vida prética, a partir do momento em que tenha autonomia

de reflexdo perante a um evento estudado.
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Prosseguindo com as argumentacOes dos professores referente a dimenséo
formativa da Historia e como isso pode ser colocado em préatica na sala de aula, observamos
uma tendéncia cética em relacdo as fontes. Notamos que os professores colocam sempre em
davida a fonte historica, ndo no sentido de ndo acreditar nos documentos analisados, mas
fazendo perceber que ha diferentes documentos/fontes que podem ser analisados e que é
preciso ter cuidado na escolha de tais materiais. E visivel também a preocupac&o em tratar a
ciéncia da Histdria como processo em construcdo e ndo como verdade pronta e acabada, ou
seja, com novas pesquisas, 0 surgimento de outras fontes, podem levar a uma nova visao
sobre um determinado evento. Os professores 10 e 11 tratam deste tema, abordando tal

referéncia da seguinte maneira:

“Como professor de Histdria, procuro sempre despertar em meu aluno o sentido critico pois
a ciéncia da Historia ndo estd pronta e acabada”.(Professor 10)

“Em sala de aula é importante mostrar ao aluno a credibilidade das fontes analisadas, ou
seja, a informacao a qual sera contextualizada, desta maneira, sera possivel fazer a reflexao
e critica da fonte, pois demonstra credibilidade para refletir sobre 0 momento abordado,

chegando o mais proximo da veracidade dos fatos”. (Professor 11)

Nas reflexdes dos professores 10 e 11 é possivel perceber o papel que os
professores tém ao trabalhar a Histdria em sala de aula. Na primeira afirmacdo, o professor se
vé como responsavel em levar até o aluno informagdes distintas, visando dotar o estudante de
capacidade de andlise no sentido de que ndo ha nada acabado, pelo contrario abre espaco para
novas informacdes e mudancas que podem ocorrer com o tempo. No segundo relato, a
preocupacdo do docente em demonstrar através das fontes um olhar mais proximo do fato
ocorrido. O professor aponta para uma aproximacdo da veracidade do fato a partir da
confiabilidade da fonte, mas ndo afirma que o material trabalhado apresenta uma versao
definitiva ou a realidade como ela ocorreu. Neste sentido, e corroboramos com essa ideia de
que ndo se pode trazer para 0 tempo presente um fato que ocorreu no passado.
Compartilhamos do pensamento que podemos fazer inferéncias, aproximacoes, oferecer
explicacdes sobre um fendmeno historico, porém nao é possivel a reconstituicdo do passado
da maneira que ocorreu, pois 0s tempos, as perspectivas e as compreensdes de cada evento
tém suas especificidades proprias em cada momento de analise.

No apontamento feito pelo professor 13, verifica-se uma relacdo de
causalidade entre os acontecimentos do presente com o ocorrido no passado. Na viséo deste




163

professor, o presente € um reflexo das a¢Bes passadas e, portanto, seus estudos contribuem

para a compreensdo da realidade atual. Percebe-se isso na expressao:

“Considero que a historia construida ao longo do tempo é capaz de nos dar respostas ou ao

menos pistas do que vem acontecendo no presente”. (Professor 13)

Na afirmacédo do professor 13, vemos que as nossas a¢fes sdo construidas ao
longo do tempo e compreender o nosso momento historico s6 € possivel a partir do
conhecimento do passado, manifestada pelos documentos, fontes e outros objetos que nos
permitem revisitar o passado. Neste sentido, a Historia é vista dentro da perspectiva de mestra
da vida.

Muitos professores entendem que o principal papel do ensino da Historia
estd em desenvolver um pensamento critico, onde o aluno possa, ao se deparar com uma
situacdo concreta, agir sobre ela. Assim termos como reflexdo, critica, compreensao, opiniéo,
orientacdo sdo uma constante. Os professores 15, 17, 20 e 24 seguem nessa direcdo, como

podemos verificar nos seus relatos:

“A disciplina de Historia tem como principio a reflexdo e a possivel critica do conteudo
trabalhado. O profissional da Historia ao trabalhar com a turma deve apresentar algumas
orientagdes para o aluno também se orientar, e assim, tomar as decisdes ou a critica-las”.
(Professor 15)

“E necessdrio levar os alunos a compreender a necessidade da critica histérica para que se
possa perceber as diferentes formas de compreensdo dos fatos como ocorreram no decorrer
da humanidade . (Professor 17)

“Porque devemos desenvolver a reflexdo e opinido dos alunos sobre questoes abordadas”
(Professor 20)

“Levar os alunos a refletirem sobre a situacdo apresentada, fazendo com que 0s mesmos

tenham o senso critico sobre ”. (Professor 24)

Dentre os professores que compreendem a Historia, nos seus aspectos
formativos, como mais relevantes por “desenvolver o julgamento moral dos acontecimentos
historicos de acordo com os direitos civis € humanos” justificaram suas escolhas a partir dos

apontamentos a seguir:
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“Atraves da problematizacdo dos temas e contetdos, de forma que o aluno reflita e
contextualize o fato histdrico e sua realidade pessoal e como isso pode ser um estimulo para
ele vencer sua inércia socia ’l. (Professor 5)

“Levar o aluno o conhecimento e a reflexdo ”. (Professor 7)

“Desenvolver criticidade nos alunos ”. (Professor 14)

Observa-se que professores veem em sua disciplina de trabalho
possibilidades de tornar os estudantes mais criticos em relacéo a realidade vivida, tornando-os
sujeitos ativos e, por consequéncia, aptos a interferir no seu meio. Nota-se, portanto, que 0s
docentes entendem que a Historia tem um papel significativo a partir do momento que 0s
estudantes se apropriam dos conhecimentos produzidos e com isso pode refletir diretamente
no seu cotidiano como agentes transformadores.

Na dimensdo “explicar o mundo hoje e tentar estudar as tendéncias de
mudanga tendo como referéncia o passado” os professores 3, 12 e 18 entenderam como
aspecto formativo da Histdria como mais importante. Justificaram suas escolhas a partir das

seguintes argumentagdes:

“Procuro mostrar aos alunos a importéancia de refletir sobre todas as informagdes obtidas,
buscando véarias fontes para analisar e comprovar os fatos, para gque 0S mesmos se
conscientizem e sejam cidaddos mais preparados para tomar decisfes e exercer sua
cidadania”. (Professor 3)

“A abordagem de informacdes a partir de reflexdes fundamentadas seria um dos caminhos
para atingir objetivo da aprendizagem, possibilitando a contextualizacdo por meio de debates
ou discussdes para a tomada de decisdes . (Professor 12)

“Fatos novos podem ser contextualizados com os do passado a fim de que se compreenda

melhor o que se passa”. (Professor 18)

A relacdo estabelecida entre a disciplina de Historia e o estudante, na visao
dos professores 3, 12 e 18, é extremamente importante para as tomadas de decisdes destes
estudantes na vida préatica. O passado é a chave para compreender o presente e orientar as
acOes destes sujeitos. Neste sentido, a Histdria tem um papel decisivo para o exercicio da

cidadania, colaborando para o entendimento do mundo que se vive.
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Como mais relevante na acdo formativa da Historia, os professores 6, 21 e
23 entendem que “reconhecer as tradi¢des, caracteristicas, valores da nacdo e sociedade” sao

mais significativos no ensino da disciplina. Seus argumentos podem ser observados abaixo:

Através da contextualizacéo dos fatos histdricos, buscando comparar e valorizar cada tempo
com a sua cultura especifica, levando os alunos a entender o homem como fruto do seu
tempo. (Professor 6)

Estudos de caso, analise e compreenséo de imagens e fontes historicas. (Professor 21)
Deve-se passar aos alunos a importancia do passado da humanidade ou de cada individuo
para entender os acontecimentos da atualidade estdo ligados, ou melhor, interligados.
(Professor 23)

Dentre 0s aspectos apontados por esses professores, nota-se uma
preocupacdo em analisar 0s sujeitos histéricos em seu tempo, como forma de evitar
anacronismos que inviabilizam a explicacdo histérica de um determinado fato. Esses
professores também tratam das fontes histéricas como instrumentos necessarios para a
compreensdo da Histéria e que tais eventos se caracterizam pela sua ligacdo entre um
acontecimento e outro. N&o ha, nesta perspectiva, fatos estanques, mas sim um encadeamento
de atos que levam a tais processos historicos.

O professor 30 apontou que dentre as dimensdes formativas da Histdria
“compreender o passado e os antepassados reconstruindo as situagdes e concepgdes da

cultura” é a que tem maior significado, assinalando que essa disciplina deve possibilitar:

“Compreender o processo de construcdo e reconstrucdo da mentalidade com os alunos para
assim aproximar-se do contetdo estudado, analisando as mudancas e permanéncias do

mesmo”. (Professor 30)

Na justificativa apresentada pelo professor 30, ele utiliza do termo
“mentalidade”, muito difundido na historiografia do século XX, especialmente na francesa,
destacando dessa maneira a intencdo de analisar o pensamento, ideias, segmentos morais que
estdo presentes na conhecida “Historia das Mentalidades™ e que para esse professor contribui
para compreender o processo historico em suas mudancas e permanéncias ao longo do tempo,

levando em consideracdo aspectos da cultura.
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Nas narrativas os professores sugerem que devem promover uma reflex@o
nos estudantes de tal modo que estes possam tomar decisdes diante de uma determinada
situacdo. Nestes apontamentos, no entanto, ndo fica claro quais orientacdes o professor de
Historia deve fazer para promover no estudante uma reflexao critica da realidade, porém fica
evidente que a acdo formativa da Histdria se da em funcdo das acBes dos estudantes no
presente, ou seja, a disciplina de Historia deve promover a partir da acdo docente uma
mudanca de comportamento que possibilite ao estudante autonomia de pensamento frente aos
acontecimentos do presente. A formacao histérica do estudante, na visdo destes professores,
passa pelo uso de fontes, do confronto entre as informacdes recebidas, tendo como principio a
contextualizacdo dos acontecimentos. Desta forma, os profissionais consultados veem na
Histdria a possibilidade de acdo formativa que garante aos estudantes senso critico frente aos
eventos estudados, agir em sociedade diante da realidade posta, portanto, contribui para o
exercicio da cidadania.

O modo como cada professor compreende e utiliza das orientagdes
temporais tem relacdo com suas caréncias e perspectivas diante do cenario construido ao
longo de sua profissdo. Neste sentido, a constituicdo de sentido e significado histérico
atribuido pelo professor vincula-se a sua propria identidade enquanto docente e, como
consequéncia, resulta na forma como trabalha tais temas com seus alunos. Esse potencial
cognitivo é fruto de sua experiéncia pratica, intrinseco em cada docente, refletindo
diretamente na concepcdo do professor frente ao carater formativo de sua disciplina de
atuacao.

Ao analisarmos os relatos dados pelos professores quando inquiridos sobre a
acdo formativa da Histéria vinculada ao uso do tempo para a explicacdo historica e como
objetivo de construcdo do pensamento histérico em suas aulas, observamos uma tipologia de
orientacdo, fundada na formacao de significado historico de Jorn Risen (2018), que consiste
numa variagdo entre os pesquisados que vao desde uma estrutura de pensamento tradicional
até o pensamento genético. Portanto, o significado dado pelos professores demonstra uma

variedade na forma como é concebido o tempo na sua relacdo com a explicacdo histérica.
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Quadro 6 — Tipos de Formacao de Significado Histérico de Jorn Risen (2018)

OS QUATRO TIPOS DE FORMACAO DE SIGNIFICADO HISTORICO

Tipo Conceito para a passagem do tempo Tempo como significado
Tradicional | Continuidade através da mudanga. O tempo é imortalizado como
significado.
Exemplar Validade atemporal das regras da vida | O tempo € espacializado como
humana que abrangem diferentes modos | significado.
de vida.
Genética Desenvolvimentos em que os modos de | O tempo é temporalizado como
vida mudam para  permanecerem | significado.
dindmicos.
Critica Interrupgdes, descontinuidade, | O tempo ¢é avaliado como

contradicgoes.

significado.

Fonte: Autor 2020, (RUSEN, 2018, p. 29, traduc&o nossa). >

Depreendem-se das respostas sobre as dimensdes formativas da Histdria,

elencadas nesta pesquisa, que o trabalho desenvolvido pelo professor relaciona a vida préatica

dos estudantes com a cultura de cada tempo e grupo, ou seja, a relacdo entre a contingéncia e

a historicidade do trabalho docente é um aspecto presente nas aulas de Historia que produz

uma agéo formativa de orientagéo temporal.

The four types of forming historical meaning

Type Concept for the Passing of Time | Time as Meaning
Traditional Continuity through change Time is immortalized as
meaning

Exemplary Timeless validity of rules of | Time is spatialized as meaning
human life that encompass
temporally different ways of life

Genetic Developments in which ways of | Time is temporalized as meaning
life change in order to remain
dynamic

Critical Disruptions, discontinuity, | Time is assessable as meaning

contradictions

(RUSEN, 2018, p. 29)
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5.5 CATEGORIAS SOBRE O CONCEITO DE TEMPO

O tempo € a categoria historica que possibilita a historicidade das acgdes
humanas. E através de sua interpretacio que os acontecimentos no passado sdo transformados
em Histdria, a partir do sentido que lhes sdo dados. Neste sentido, sua definicdo e como ele é
incorporado em sala de aula definem a Histéria como uma ciéncia e a diferencia de outras
ciéncias humanas. Na Educacdo Historica a categoria tempo é trabalhada dentro da
perspectiva apresentada por Jorn Rusen (2010) de orientagdo temporal.

No trabalho realizado podemos perceber que o professor de Historia
concebe o conceito de tempo de diferentes maneiras e faz uso desta categoria de maneira
heterodoxa, dando sentido e a utilizando também de maneira diversificadas.

Ao tratar da experiéncia temporal, Jorn Rusen (2010, p. 115) a divide em
trés dimensoes: “(a) a do tempo do homem, (b) a do tempo da natureza e (¢) a da mediagao de
ambas com o tempo histérico propriamente dito”. Essas trés dimensdes ddo conta de uma
ampla atividade de compreensdo das acdes humanas ao longo de sua trajetdria, que ao
formularem de maneira intencional possibilitam a formacdo da consciéncia histérica. Risen

explica cada dimenséo da seguinte maneira:

O tempo humano é experimentado sempre que as mudangas do homem e de seu
mundo podem ser tornadas inteligiveis por meio de inten¢des, com as quais essas
mudancas sdo produzidas (ativa ou passivamente). O tempo da natureza é
experimentado sempre que as mudancas temporais do homem e de seu mundo
dependem de circunstancias e condicBes externas ao agir humano, nao aplicaveis
como decorréncias de intengBes. As duas experiéncias sdo medidas, como
experiéncias temporais propriamente historicas, quando os fatores condicionantes
internos e externos do comportamento da evolu¢do do homem e de seu mundo séo
integrados num conjunto de processos que permita a orientacdo, com sentido, das
acdes humanas. (RUSEN, 2010, p.115-116)

Como observado a experiéncia do tempo perpassa por acdes movidas pela
intencdo e em outras situacdes ocorrem de modo natural, externo a nossa propria vontade.
Quando pensamos no trabalho com o tempo em sala esse torna-se intencional, tendo em vista
que o utilizamos para dar sentido a um determinado acontecimento, ou seja, fazemos uma
interpretacdo de sua passagem com vistas a compreender um fendmeno. H& também os
professores que trabalham a categoria tempo de forma fixa em suas temporalidades. O tempo
ndo caminha e ndo se movimenta.

Essa intencionalidade em trabalhar o tempo em sala de aula faz toda a
diferenca na transformacdo de um acontecimento em Historia, portanto, garante a
legitimidade de nossa ciéncia, assim, a sua mencédo e a sua explicacdo é uma obrigatoriedade

no trabalho desta ciéncia em sala de aula.
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Geralmente os professores e os livros didaticos ndo trabalham com o
conceito de tempo fora do espaco destinado no 6° ano do Ensino Fundamental e no 1° ano do
Ensino Médio quando se discute 0s conceitos importantes para se entender/aprender historia,
ndo ¢ trabalhado efetivamente como um contetdo de segunda ordem ou substantivo. Ele esta
subjetivamente pairando sobre os contetdos sem ser trabalhado efetivamente.

Nos documentos oficiais que direcionam o trabalho com a disciplina de
Histéria em sala de aula, o tempo é abordado, especialmente no 6°. Ano do Ensino
Fundamental, onde é dado énfase a esse tema, sendo observado tanto nos contetidos basicos,
quanto na abordagem tedrico-metodoldgica, bem como na avaliacdo, quando verificamos as
Diretrizes Curriculares de Estaduais de Historia (2008). No inicio dos anos finais do Ensino
Fundamental observa-se uma preocupacdo, em relacdo aos conteudos basicos em demonstrar
ao estudante a experiéncia humana no tempo, bem como que esse tempo historico néo € o
mesmo para todas as sociedades, mesmo que, cronologicamente estamos igualmente situados.
Nas abordagens tedrico-metodolégicas, validas para todos os anos do Ensino Fundamental, a
preocupacdo € com a relacdo aos conteludos basicos, especialmente vinculados as
temporalidades mudancas e permanéncias, simultaneidades e recorréncias, assim como
enfatiza as periodizagbes. Nota-se um interesse em compreender a passagem do tempo
mostrando sua diversidade de a¢Ges que nele possa conter, como as diferencas entre diferentes
sociedades, a relagdo entre o presente com o passado, observado ao desenvolver a capacidade
de comparar mudancas e permanéncias, por exemplo. Esses elementos citados estdo presentes
na proposta de avaliacdo, onde se concebe o0 estudante como um sujeito capacitado para
relacionar presente, passado e futuro e suas relagdes com diferentes sociedades.

Como ja destacado, o tempo é expresso literalmente no 6°. Ano do Ensino
Fundamental, nos demais anos repete-se a preocupacao em relacdo as abordagens tedrico-
metodoldgicas que estdo presentes em todos os anos. Somente no 8°. Ano no quesito
avaliacdo remete-se a observacdo do tempo ao mencionar as diferentes sociedades e
acontecimentos numa perspectiva evolutiva.

No Ensino Médio, o tempo ndo é abordado como conteudo, mas, assim
como acontece no Ensino Fundamental, ele estd presente nas abordagens tedrico-
metodoldgicas, ou seja, o tempo é colocado como algo que perpassa todos os anos de estudo,
e mesmo ndo sendo explicitamente abordado nos contetdos, deve ser levado em consideracao
em todos os assuntos que fazem parte da disciplina de Historia, pois, destaca-se que a relacdo

tempo-espaco € fundamental para o ensino de Historia.
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Conteldos Conteldos Abordagem Teorico- | Avaliacdo Ano
Estruturantes Basicos Metodoldgica
RelacGes de A experiéncia | Os conteidos  bésicos | Pretende perceber como os | 6°.
trabalho humana no | pretendem desenvolver a | estudantes  compreendem: a
tempo analise das temporalidades | experiéncia humana, os sujeitos e
RelacGes de (mudangas, permanéncias, | suas relagdes com o outro no
poder Os sujeitos e | simultaneidades e | tempo; a cultura local e a cultura
suas  relagBes | recorréncias) e das | comum.
RelacOes com o outro no | periodizacBes Verificar a compreensdo do aluno
culturais tempo acerca da utilizacdo do documento
em sala de aula, propiciando
reflexdes  sobre a  relagdo
passado/presente.
RelacGes de Os conteudos  bésicos 7°.
trabalho pretendem desenvolver a
analise das temporalidades
RelacGes de (mudancas, permanéncias,
poder simultaneidades e
recorréncias) e das
RelacGes periodizagdes.
culturais
RelacGes de Os conteldos  bésicos | Pretende  perceber como os | 8°
trabalho pretendem desenvolver a | estudantes  compreendem:  as
analise das temporalidades | relagbes dos mundos do trabalho
RelacGes de (mudancgas, permanéncias, | que  estruturam as  diversas
poder simultaneidades e | sociedades no tempo (sociedades
recorréncias) e das | indigenas, trabalho  coletivo,
RelacGes periodizagdes. patriarcal, escravocrata, servil e
culturais assalariado). As contradicbes de
classe na sociedade capitalista; as
lutas pelos direitos trabalhistas.
RelacGes de Os conteldos  bésicos 9°,
trabalho pretendem desenvolver a
andlise das temporalidades
RelacGes de (mudangas, permanéncias,
poder simultaneidades e
recorréncias) e das
RelacOes periodizagdes.
culturais
RelacGes de Estes conteldos béasicos do Médio
trabalho Ensino Médio deverdo ser
problematizados como
Relagdes de temas historicos por meio
poder da contextualizacéo
espago-temporal;
Relacdes Os conteddos  basicos
culturais pretendem desenvolver a

analise das temporalidades
(mudangas, permanéncias,
simultaneidades e
recorréncias) e das
periodizagdes;

Fonte: DCEs, 2008, p. 89-90

Ressalta-se que o trabalho com tempo, perpassando pelos diferentes anos e

séries contribui para evitar a ideia de um tempo Unico e linear, onde 0s acontecimentos
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presentes nos materiais de estudos sdo singulares. Neste sentido, o entendimento das
experiéncias humanas, dos diferentes sujeitos sera completo a medida que o tempo histérico
seja analisado de maneira prépria, evitando as uniformizac6es do passado como processo de
estudo da Histéria. Assim, a ideia de uma Histéria global ndo reflete a necessidade de um
olhar mais especifico sobre as diferentes sociedades. O tempo historico tem suas
particularidades e é dentro desta perspectiva que possibilita uma analise mais profunda, dando
base para estudos que consigam dar voz e existéncia a todos, rompendo, portanto, com uma
Historia Unica a partir de um tempo e espaco Unicos.

Em 2012 foi instituido na Rede Estadual de Educacdo do Parana o Caderno
de Expectativas, o qual suprimiu a avaliacdo, sendo esta substituida pelas Expectativas de
Aprendizagem, mantendo-se, portanto, os conteddos estruturantes e os contedos basicos. No
Caderno de Expectativas 0 tema tempo sé aparece no 6°. Ano, sendo que nos conteldos
béasicos é indicado como experiéncia humana no tempo e 0s sujeitos e suas relacdes sociais no
tempo, a partir de entdo, espera-se que o0 estudante possa compreender diferentes
temporalidades, conceitos de histéria e memoria, a construcdo do conhecimento histérico a
partir do vivido, buscando sempre uma associacdo entre o tempo presente e o passado. Em
relagdo as Diretrizes Curriculares, a introdugdo do Caderno de Atividades acabou

minimizando a importancia do tempo nas aulas de Historia.

Quadro 8 — O Tempo no Caderno de Expectativas de Aprendizagem

Conteudos Conteudos Basicos Expectativas de Aprendizagem Ano
Estruturantes

Relagdes de | A experiéncia humana no | 1. Compreenda as diversas formas de temporalidades e | 6°.
trabalho tempo. de periodizaces como as noc¢des de processo, de

continuidade, de ruptura e de simultaneidade.
RelacGes de | Os sujeitos e suas | 2. Compreenda os conceitos de historia e memdria.

poder relagdes sociais 3. Entenda o processo de constru¢do do conhecimento
no tempo. histérico por meio das influéncias do tempo presente

Relagdes vivido pelo

culturais historiador.

4. Compreenda que o tempo presente influencia a
maneira como 0S sujeitos percebem os fatos e
processos historicos.

5. Compreenda a nogéo de sujeitos e suas relagcbes com
0 outro no tempo.

6. Compreenda a simultaneidade dos acontecimentos
histéricos em diferentes espacos, por meio do estudo de
sociedades que num mesmo tempo histdrico
vivenciaram contextos diferentes.

Fonte: SEED: Caderno de Expectativas de Aprendizagem, 2012, p. 62
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Na mais recente alteracdo curricular, ainda em curso, temos a Base Nacional
Comum Curricular que da origem, no Estado do Parana, ao Referencial Curricular do Parana:
Principios, Direitos e Orientacdes (2018), neste documento a organizacdo dos contedos
divide-se em unidade tematica, objetos de conhecimento e objetivos de aprendizagem. De
acordo com o Referencial, as unidades tematicas abrem espaco para 0s objetos de
conhecimento, os quais sdao entendidos como conhecimentos em que os estudantes tem direito
a aprender, dentro da perspectiva da Base Nacional Comum Curricular, os quais desdobram-
se nos objetivos de aprendizagem, vinculados aos processos proprios de apropriacdo cognitiva
do componente curricular de Historia. (PARANA, 2018, p. 443).

O tempo é mencionado neste referencial no 6°. Ano: na unidade tematica
aparece como ‘“Historia: tempo, espaco e formas de registros” que reflete em dois aspectos
nos objetivos de conhecimento: “a questdo do tempo, sincronias, anacronias e diacronias:
reflexdes sobre o sentido das cronologias € a experiéncia humana no tempo”; quanto aos
objetivos de aprendizagem se manifesta na intencionalidade que o estudante apreenda as
diferentes maneiras de compreensdo do tempo, bem como de periodizacado, identificando as
continuidades, rupturas, simultaneidades, permanéncias entre as diferentes sociedades,

enfatizando o entendimento de que o tempo cronologico é uma construcdo humana.

Quadro — 9 O Tempo no Referencial Curricular do Parana de Histéria

Unidade Objetos de | Objetivos de Aprendizagem Ano
Tematica Conhecimento
Historia: A questdo do tempo, | (EFO6HIO01) Identificar diferentes formas de | 6°.
tempo, sincronias, compreensdo da nocdo de tempo e de
espaco e | anacronias e | periodizacdo dos  processos  historicos
formas  de | diacronias: reflexdes | (continuidades, rupturas, simultaneidades e
registros sobre o sentido das | permanéncias) entre as diversas sociedades
cronologias. antigas (povos do Oriente e do Ocidente) e
entender o tempo cronolégico como
A experiéncia | constru¢do humana.

humana no tempo.

Fonte: SEED: Referencial Curricular do Parana, 2018, p. 465

Destaca-se no Referencial Curricular uma énfase na compreensao do tempo
associado a noc¢do sincronica do tempo historico, ou seja, o tempo simultaneo com seus

eventos, conjunturas, estruturas, um tempo social, multiplo, heterogéneo, assim como, uma
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visdo diacrbnica do tempo, cuja preocupacdo se da com o tempo cronoldgico, linear,
sucessivo, factual, envolvidos por processos unidimensionais dos acontecimentos. Faz
referéncia também aos processos anacronicos de analise dos eventos historicos, desta forma,
trata dos processos de compreensdo de um evento com base em valores de outra época.
Percebe-se na sua construcdo, que o referencial aponta para algumas situacdes que estdo
presentes nos estudos sobre o tempo e que demandam atencdo por parte dos professores, pois
sua aplicacdo resulta em uma compreensdo mais adequada do fenbmeno histérico, dando ao
estudante ferramentas de analise que permitam fazer as relagdes necessarias entre o passado, 0
presente, bem como perspectivar o futuro.

O tempo é um elemento essencial do pensamento historico. A sua
compreensdo permite a Historia realizar uma inter-relacdo entre passado, presente e futuro.

Jorn Risen (2018) aponta que ha diferentes maneiras de relacionar o tempo com a Historia:

Primeiro, é provocada pela experiéncia do tempo no presente, principalmente na
forma de contingéncia. Segundo, refere-se as mudancas do mundo humano no
passado. Terceiro, coloca o tempo presente em um relacionamento abrangente com o
passado e o futuro; e quarto, esse conceito serve as intengdes e expectativas voltadas
para o futuro da atividade humana. (RUSEN, 2018, p. 24, Tradugdo nossa) *

Nota-se na perspectiva apontada pelo autor que o tempo possui um
significado o qual altera a ordem cronoldgica simples, desenvolvendo uma forma de pensar
que gera uma funcéo explicativa para o fendbmeno analisado. O tempo apresenta-se como uma
categoria filosofica do pensamento historico, relacionando o presente com a experiéncia do
passado e as expectativas de futuro, gerando as ferramentas necessarias para a aprendizagem
historica. Neste movimento, Risen propde uma lista de niveis de tempo na formacdo do

pensamento historico, sequenciando-0s de modo crescente 0s graus de abstragéo.

- nivel de experiéncia existencial do tempo: antes / depois, mudancas, vida /
falecimento, contingéncia;

- nivel de experimentar mudancas temporais no passado;

- nivel de perspectivas temporais como molduras para interpretar a cadeia de eventos
no passado;

- nivel de uma perspectiva abrangente das mudancas temporais no passado;

- nivel de principios fundamentais do significado da mudanca temporal: conceito do
curso do tempo. (RUSEN, 2018, p. 25, Tradugdo nossa)°

* First, it is provoked by the experience of time in the present, mainly in the form of contingency. Second it
refers to the changes of the human world in the past. Third it places the present time in a comprehensive
relationship with the past and the future, and fouth this concept serves the future directed intentions and
expectations of human activity. (RUSEN, 2018, p. 24)

> level of existential experience of time: before/after, changes, coming into life/passing away, contingency;
- level of experiencing temporal change in the past;

- level of temporal perspectives as frames for interpreting the chain of events in the past;

- level of a comprehensive perspective of temporal changes in the past;
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Na abordagem dada ao tempo por Risen para compreender 0 pensamento
historico, o autor parte de andlises simples, compativeis com niveis de compreensdo inicial do
ponto de vista da complexidade do entendimento da mudanca temporal, como exemplo, o
antes e o depois, vida e morte, ou seja, formas de percep¢do de um momento para o outro que
ndo exige grandes operacdes mentais. De forma crescente, amplia as possibilidades de
progressao do pensamento com analises mais abstratas e com exigéncias maiores, num
movimento que rompe com a linearidade temporal, desenvolvendo a ideia de curso do tempo,
o0 qual envolve a relagdo entre passado, presente e futuro.

Sobre a questdo do tempo ou das temporalidades, os professores foram
consultados sobre qual melhor maneira de abordar o tema dentro das aulas de Historia. Neste
quesito adotaram-se cinco conjuntos de termos que marcam tendéncias de historiadores e
livros didaticos ao longo do tempo. As expressdes foram colocadas da seguinte maneira:

1) Pré-historia e historia.

2) Histdria antiga, média, moderna e contemporanea.

3) Curta, média e longa duracéo.

4) Mudancas e permanéncias.

5) Passado, presente e futuro.

Na questdo foi pedido aos docentes que indicassem na ordem de maior
importancia os termos utilizados. Dos trinta professores consultados, trés ndo responderam a
esta questdo e outros sete assinalaram 0 mesmo nuimero em todas as questdes. Desta forma,
ndo computamos estes professores no total de respostas para cada item.

Dos resultados obtidos, ha um equilibrio nos termos mais utilizados. Como
o mais usado pelos professores com sete indicacdes ficaram os termos “passado, presente e
futuro” na sequéncia com seis anotagdes ficaram “pré-histéria e histéria”, com quatro
marcagdes apareceram os termos “mudancas e permanéncias”, € na sequéncia, sendo
assinalados por trés professores os termos “curta, média e longa duragdo”. Dentre os
professores que responderam a esta questdo, nota-se que um termo bem comum “historia

antiga, média, moderna e contemporanea” ndo apareceu nenhuma vez como mais utilizado.

- level of fundamental principles of meaning of temporal change: concept of the course of time. (RUSEN, 2018,
p. 25)
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Grafico 39 — Abordagens sobre o tempo/temporalidades

Abordagens sobre o tempo/temporalidades

M (1) Pré-historia e historia 1
M (2) Historia antiga, meédia, moderna e contempordnea 2
(3) Curta, média e longa duracdo. 3

B (4) Mudancas e permanéncias 4

m (5) Passado, presente e futuro 5

Fonte: Autor, 2019

Diante dos dados coletados, partimos para outra questdo que orientou nosso
trabalho na organizacdo de categorias para analisar como o tempo, enquanto tema relevante
para a Historia é tratado pelos professores que fizeram parte de nosso estudo. A questdo
consistia em discorrer sobre a importancia de se trabalhar o tempo em sala de aula,
exemplificando como tal abordagem poderia ser concretizada na pratica. De acordo com a
recorréncia de termos relacionados ao tema, chegamos as seguintes categorias:

1 - Sentidos do Tempo

2 - Tempo em Movimento Mdltiplo

3 - Tempo fixo

5.5.1 Sentidos do Tempo

Neste perfil de pensamento sobre o tempo, os professores, de modo geral, apontam
para a importancia deste tema para compreensédo histérica. O tempo é entendido como uma
questdo central no trabalho de ensino da Histéria e sua apreensdo por parte dos estudantes é
fundamental para a apropria¢do do conhecimento histérico.
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A questéo da temporalidade no ensino de histéria € crucial, uma vez que, a aprendizagem, em
seu sentido amplo, s6 ocorre através da conscientizacdo do educando em questdo aos fatos
passados vinculados ao seu contexto social vigente, repercutindo assim no entendimento da
concepcao do tempo, o qual este classifica-se em passado, presente e futuro. Dessa forma, 0s
alunos compreenderdo e assimilardo que toda estrutura que constituiu uma sociedade, seja
ela politica, socioeconémica e cultural, partem de conjunturas, das quais estas se
concretizam por meio de todos nds, seja de forma consciente e/ou inconsciente. (Professora
1).

Também ha uma preocupacao em se trabalhar as no¢Ges do tempo em cada
contetdo desenvolvido em sala, pois é entendido como fundamental para o ensino da Historia,
ou seja, como matéria-prima para os estudos historiograficos. Neste olhar, o sentido atribuido
ao tempo deixa evidente que sem ele a Historia perde sua esséncia, tornando o trabalho com
esta disciplina indécuo na propositura da elaboracdo de um pensamento historico que

contemple significado ao que é estudado.

A preocupacao tem que ser constante, pois o tempo tem que ser levado em conta, sempre em
cada tema que esta sendo estudado. (Professora 4)

Costumo dar uma importancia muito grande, afinal, a matéria base da Historia é a passagem
do tempo e os fatos ocorridos nestes periodos. (Professora 5)

O tempo é matéria-prima para o professor de Historia. O grande referencial que o aluno
podera entender a tematica abordada é como esté e se mudou ou ndo. Permanecer com outro

enfoque também deve ser analisado. (Professora 15)

Ainda na perspectiva de atribuicdo de sentido ao tempo, observamos
também a dificuldade do trabalho com o tema ou com as relagfes temporais em sala de aula.
O sentido dado ao tempo o torna um assunto complexo, de dificil desenvolvimento com os
estudantes. Na abordagem apresentada pelo professor nota-se que o tempo € apropriado pelo
estudante a partir de uma experiéncia, ou seja, 0s mais novos apresentam mais dificuldades na
compreensdo da passagem do tempo, contudo, o assunto é visto como inerente a disciplina e

em todos os projetos realizados deve fazer parte.
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Concepcao de tempo parece simples, mas é extremamente complexo, principalmente para o0s
mais novos. O estudo destas concepcdes deve permear todos 0s projetos e trabalhos e mesmo

assim para a maioria dos alunos no Ensino Médio, isto é dificil.(Professor 13)

O tempo também ¢é visto como unidade de medida dos estudos historicos,
nesta perspectiva o tratamento dado o vincula a uma contagem que estabelece inicio, meio e
fim de um fenbmeno histérico, sendo, portanto, decisivo nas marcacdes de periodos, eras,
idades. Na compreensédo estabelecida sobre o tempo, estabelece-se meios para o trabalho
deste, como, por exemplo, o uso de linhas do tempo para definicdo de tal acontecimento.

Portanto, observa-se 0 uso de estratégias para melhor explicar o fenbmeno aos estudantes.

E necessario que os alunos compreendam que o tempo é a principal unidade de medida para
os estudos historicos. E necessario, ainda trabalhar com linhas do tempo e apresentar as

nogdes de permanéncia e modificagdes. (Professora 17)

O tempo assume um papel determinante na vida das pessoas, de acordo com
o professor 23, pois estamos “condicionados ao tempo”, esta visdo perpassa pela ideia de que
todas as nossas acOes sdo controladas pelo tempo, em todas as nossas atividades sempre ha

uma decisdo que se remete ao tempo, portanto, passa a ser senhor de nossos atos.

Que atualmente somos todos condicionados ao tempo. (Professor 23)
O tempo delimita nossas agdes fazendo com que agimos sempre em funcéo dele. (Professor
27)

De acordo com os dados coletados, na perspectiva do professor de Historia,
o0 sentido atribuido ao tempo passa pela importancia que deve ser dado para essa categoria no
que diz respeito aos estudos histéricos. E visto como central no processo de ensino e
aprendizagem e sua apreensdo ajuda a compreender 0s processos histéricos. Como matéria-
prima dos estudos do passado, do presente e do futuro, denota-se toda sua complexidade, a
medida que demanda experiéncia na sua apropriagdo com vistas a observacao a sua passagem,

sendo este uma unidade de medida que marca um periodo ou uma era.
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5.5.2 Tempo em Movimento Multiplo

O tempo ¢é visto de diferentes maneiras e compreendido de acordo com a
sociedade. Neste caso, 0 que se analisa sdo as caracteristicas de cada povo, independente do
carater cronoldgico, assim, entendido dentro de sua diversidade e ambivaléncia, ou seja, se
apresenta na simultaneidade e nas diferencas, nas permanéncias e nas rupturas, nas
experiéncias individuais e coletivas, podendo ter a sensacdo de alongamento ou encurtamento

de sua passagem convencionado as conjunturas que sdo observadas.

Até agora, conhecemos duas formas de tempo historiografico: de um lado, a assim
chamada histdria do tempo presente, que se limita ao espaco de experiéncia dos
vivos e, em sua forma mais simples, continua de ano em ano; de outro, as
determinacdes de profundidade histérico-universais. Mas 0 assunto ndo se esgota
nisso, independentemente de qudo razoaveis essas diferentes determinagdes
temporais possam ser. Na pratica, a ciéncia da historia serve-se de grande nimero de
modos temporais para cumprir suas numerosas tarefas. Pois ndo existe s6 um tempo
na historiografia, mas uma multiplicidade de tempos. (KOSELLECK, 2014, p. 271)

Ao deparar com a questdo do tempo, 0 mesmo é percebido como algo
relativo, sendo entendido de modo diferente a partir do local de analise. Ha uma associagao do
tempo com o ocorrido, de modo que estes dois elementos ndo se ddo ao mesmo momento e
lugar. Nota-se uma preocupacdo em como o estudante interpreta e correlaciona os fatos

historicos e o0 tempo em que ocorreram, sendo um diferencial na aprendizagem historica.

O tempo historico é relativo, pois a contagem do tempo ndo é a mesma dos diferentes lugares
do planeta, bem como os acontecimentos histéricos ndo sdo simultaneos. Nesse sentido, é
necessario que os alunos possam correlacionar os fatos histéricos nos diferentes tempos

histdricos e sociedades. (Professora 2)

Entre as possibilidades de analise estdo as mudancas e permanéncias, bem
como o comparativo dos acontecimentos ao longo do tempo. Nota-se que 0s professores
buscam demonstrar como 0s eventos se ddao, em que velocidade acontecem, se ha alguma
alteracdo de um periodo para outro. Alguns buscam relacionar os contetidos trabalhados com

elementos do cotidiano, especialmente na relacdo com a historia familiar.

Quando tenho a oportunidade de trabalhar as comparagdes ao longo do tempo, procuro
mostrar aos alunos as mudangas que ocorreram, porque elas aconteceram. Bem como,

aquelas ainda permanecem ou sdo mudancas que ocorrem lentamente. (Professora 12)
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Grande importancia para os alunos compararem o passado com o presente. (Professora 14)
Compreender o tempo através das mudancas e permanéncias, com um enfoque no contexto
politico e cultural. Pode-se analisar a histéria familiar dos alunos para que eles
compreendam o contetdo discutido acima. (Professora 30)

Nas abordagens apresentadas pelos professores sobre sua compreensao
sobre o tempo na relacdo de ensino e aprendizagem verifica-se uma tendéncia de
contextualizar os processos histéricos de tal modo que os estudantes possam compreender que
0s acontecimentos ndo sao determinados e sua ocorréncia se da por questdes proprias de cada
sociedade. A velocidade com que ocorrem relaciona-se com cada grupo, podendo ter
influéncias, porém ndo € algo pré-definido. Nesta linha de pensamento, busca-se uma
contextualizacdo entre o presente, passado e futuro refletindo sobre as mudangas e
permanéncias, 0 que permite aos estudantes acompanhar de modo préprio a construcdo da
Histdria, além disso, incorpora na andlise o espaco, elemento importante na definicdo dos

acontecimentos historicos.

De grande importancia, porque assim ele terd a reflexdo do que ocorreu e comparar com 0
que ocorre, para que a historia seja lembrada. (Professor 7)

Pois conhecendo o passado que ele compreenderd melhor o presente e futuro com mais
reflexdo. (Professor 9)

Temporalidade e espacialidade é de extrema importancia para se trabalhar com os alunos,
principalmente para os alunos de séries iniciais (6° e 7° anos), pois desta forma ele cria uma
linha de raciocinio que servira de base para os anos futuros e novos conhecimentos tematicos
que serdo posicionados a esta linha de raciocinio. (Professor 11)

O tempo é fundamental para compreensdo do espaco que o homem produz sua historia.
(Professor 20)

Sempre explico para os alunos o conteddo dando exemplo de hoje para voltar ao passado.
(Professor 28)

A definicdo de um tempo em movimento, na compreensdo destes
professores, passa por um modo diferente de ocorréncia, de certa maneira, relativo, pois as
duracdes sdo variadas e também os fatos histéricos nem sempre se ddo ao mesmo tempo.

Neste sentido, é fundamental associar o tempo ao fato histérico, bem como observar as
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mudancas e as permanéncias, comparando fatos, sociedades, muitas vezes com cotidiano dos
estudantes, além de relacionar o tempo presente com o passado e perspectivando o futuro.
Lourencato (2013) ao tratar da compreensdo da temporalidade na

perspectiva da Educacdo Historica, aponta que:

Para a Educacdo Histdrica, a temporalidade tem um papel importante em seus
estudos, e estd muito presente em suas pesquisas. Na visdo deste campo da
educacdo, o passado tem uma funcédo prética para o presente e para o futuro, o que
faz com que o tempo perca o sentido linear, progressivo, além de que a consciéncia
historica, conceito bastante importante e que ja discutimos, é compreendida como
formadora de sentido e orientacdo temporal. Como vimos até o momento, a
consciéncia historica esta ligada a forma em que utilizamos a experiéncia temporal
em nossas vidas, tornando o conceito de tempo importante para a compreensdo da
consciéncia historica. (LOURENCATO, 2013, p. 4)

No contexto da Educacdo Histdérica é determinante a compreensdo do
tempo sob a perspectiva da orientacdo temporal, que representa para 0S sujeitos a
aprendizagem num processo de formacdo e desenvolvimento da consciéncia histdrica,

orientando, de maneira pratica, a relacao entre passado, presente e futuro.

5.5.3 Tempo Fixo

Neste perfil de pensamento sobre o tempo, a relagdo presente e passado é
contemplada de modo que o0s acontecimentos nesse processo sdo similares, mantendo-se
aspectos do passado no presente. Assim o tempo passado é importante tendo em vista que ele
reforca o presente em atitudes que devem continuar e outras que devem desaparecer. Observa-
se que as relacdes temporais sdo estabelecidas de modo linear e que a compreensdo do
presente tem suas origens no passado.

Nesta premissa, 0 tempo é tratado como algo constante, que pode apresentar

mudangas, mas que estas ocorrem de modo lento, gradual.

Que o tempo ndo é o que é determinado em datas, que as mudancas sdo de forma gradual, e
que em todo (tempo) que é estudado de determinada época ndo significa que houve uma
ruptura de um momento para outro e que em toda sociedade permanece caracteristicas de

outras épocas. (Professora 3)

O trabalho com o tempo ndo é algo simples, especialmente na Educacédo

Basica, onde se encontram estudantes com idades variadas, uns mais novos outros mais




181

velhos, mesmo que isto ndo seja condicionante para a Educacdo Histdrica. Nesta realidade a
atividade docente também precisa se adequar ao contexto. No Ensino Fundamental as
atividades ligadas as explicacGes sobre o tempo tendem a ser mais objetivas, concretas, sendo

assim, a cronologia ligada a uma linearidade ganha espa¢o na préatica docente.

O tempo é o papel no qual a Histdria é escrita. Procuro, dentro do possivel, tratar do tempo
como categoria filoséfica e cronoldgica. Logicamente, no ensino fundamental ha maior
dificuldade em entender o tempo filosoficamente, pois a cronologia € mais concreta.

(Professor 6)

A relagdo presente e passado é comum na abordagem feita por docentes ao
explicar a importancia do tempo. Alguns posicionamentos remetem a um processo para
garantir uma memoria do passado ou para que a Historia seja lembrada. Em outro momento
verifica-e que se utiliza de exemplos do presente para ilustrar o passado, numa ralacdo de
continuidade dos fatos do agora com aquilo que ja aconteceu.

Na perspectiva de um tempo fixo o que se depreende dele é uma constancia
dos elementos que ocorrem no presente com 0s eventos do passado. As mudancas que
porventura se desencadeiam ndo sao abruptas, se sobressaem de maneira gradual. A passagem
do tempo ndo é um processo simples de compreensédo por parte dos estudantes, especialmente
os do Ensino Fundamental, neste sentido, faz-se uso do tempo cronoldgico para, segundo a
visdo de alguns docentes, facilitar a sua apropriagcdo, pois com isso tornar-se algo mais
concreto. Verifica-se que o tempo se relaciona com a memaria nos estudos da Historia, assim
como os exemplos do presente sdo essenciais para ilustrar o passado, fazendo jus a ideia de

que ambos tém uma ligacdo, mas que estdo fixos em suas épocas.
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6. ORIENTACAO TEMPORAL, CURRICULO, FORMACAO CONTINUADA E AS
RELACOES COM A PRATICA DOCENTE

No contexto da Educacdo Histérica, a consciéncia historica se caracteriza
pela percepcdo das experiéncias do passado conjugadas nas interpretacdes do presente,
orientando as expectativas de futuro. Neste sentido, 0 modo como o professor de Histéria
aborda o tempo em suas aulas nos faz compreender qual sua estratégia e forma de incorporar

tal categoria em situacdo de docéncia.

As operagbes mentais do pensamento histérico (experiéncia no tempo e
interpretacdo da experiéncia no tempo) constituem consciéncia historica ao serem
aplicadas em seu conjunto na vida pratica por meio da orientacdo no tempo. Dessa
forma, ter consciéncia histdrica é aplicar praticamente na vida as operagdes mentais
do pensamento histérico, por meio da narrativa histérica, com o fim de dar sentido
as suas experiéncias no tempo e a sua identidade. Tais competéncias narrativas da
consciéncia  histérica, habilmente trabalhadas, geram pessoas letradas
historicamente, pois conseguem aplicar as operacBes mentais do pensamento
historico, conscientemente na vida prética. (ALVES, p. 54-55)

Nesta pesquisa, nos orientamos pelo estudo do tempo historico a partir da
relacdo entre o passado, o presente e futuro, como fundamento para o desenvolvimento da
consciéncia histdrica, tendo como objetivo que a partir de sua apropriacdo possamos
interpretar o passado com vistas a compreender o presente e perspectivar o futuro. Nesta
perspectiva, nos interessa a aprendizagem histérica, a qual compreendemos como ‘“‘um
processo mental de adquirir competéncias historicas através do processamento da experiéncia
da mudanga temporal do mundo humano no passado” (Riisen, 2016, p. 26). Neste processo,
torna-se significativo as relagOes estabelecidas entre professores e estudantes no
desenvolvimento da consciéncia historica vinculada a orientacdo temporal, criando
mecanismos gue resulte na aprendizagem historica.

Diferentes correntes historiograficas analisaram o uso do tempo e de que
maneira contribuiria para a compreensdo das acGes humanas nas diferentes sociedades. A
percepcdo do tempo, portanto, ganhou diferentes olhares e ajuda a compreender como
distintos povos ao longo da historia se relacionaram com ele. Isabel Barca (2018) ao tratar das

mudancas na Historia, aponta que o tempo histdrico

Pode ser estudado, por exemplo, com um enfoque na estrutura de longa e média
duracdo ou focar acontecimentos e situagdes concretas de um breve periodo. Na
Otica de historiadores marxistas e dos Annales, importa atender sobretudo as
estruturas para captar e compreender o essencial do fluir da vida: nos primeiros, ha
uma concepgdo dialética de mudanca no sentido de progresso (em que a utopia ndo
deixa de conter também uma certa ideia de retorno ao comunismo primitivo); nos
segundos, o enfoque no movimento dialético é substituido pela atencdo a
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complexidade histérico-geografica e que privilegia o sentido de permanéncia.
(BARCA, 2018, p. 48)

As Diretrizes Curriculares de Historia do Parana (2008), aborda a tematica
tempo como procedimento metodoldgico do pensamento historico, sintetizando algumas
tendéncias historiograficas como a Nova Esquerda Inglesa, a Nova Histéria Cultural, além de
adotar em tal documento uma perspectiva que se aproxima da Educacao Historica.

A dimensdo temporal constitui-se em um dos elementos centrais na
formagdo do pensamento historico, sendo assim, o conhecimento historico opera de acordo
com a localizagdo do tempo em sua relagéo com o presente, o passado e o futuro. A percepcao
das sociedades sobre o tempo é construida de modo particular, ou seja, 0 tempo historico €
erigido a partir das experiéncias de cada grupo e cabe ao professor abordar o tema de tal modo
que permita aos estudantes a compreensdo dos eventos e mesmo das mudangas e
permanéncias que sdo diferentes em cada grupo social.

Assim, inquirimos os professores a responderem como abordam o tempo em
suas aulas e indicamos a sintese observada nas DCEs de Historia para resposta. No

documento estadual o tempo é observado da seguinte maneira:

Com relacéo a temporalidade, os historiadores da Nova Esquerda Inglesa valorizam
metodologicamente a relacdo dialética entre as permanéncias e as mudancgas, e
privilegiam as rupturas como elementos dinamizadores do processo histérico.

Os historiadores da Nova Histéria Cultural tenderam a adotar o conceito de
temporalidade criado por Fernand Braudel relativo a longa duracdo (estruturas), a
média duragdo (conjunturas) e a curta duracdo (acontecimentos). Carlo Ginzburg
investigou como as temporalidades se relacionam com a circularidade cultural entre
0s sujeitos e como se ddo as defasagens temporais entre os sujeitos de uma
localidade com as grandes estruturas da Histdria.

Nestas Diretrizes, considera-se que o estudo das a¢Bes e das relagdes humanas do
passado parta de problematizacfes feitas no presente por meio de expectativas de
futuro. (PARANA, 2008, p. 61-62)

Na proposta apresentada, com base nas DCEs de Histéria indicou-se a
seguinte questdo: nas aulas de Histéria ao abordar o tempo com seus alunos vocé leva em
consideracao:

1 — a valorizagdo metddica da relacdo dialética entre as permanéncias e as mudangas, e
privilegia as rupturas como elementos dinamizadores do processo historico.

2 — como as temporalidades se relacionam com a circularidade cultural entre os sujeitos e
como se ddo as defasagens temporais entre os sujeitos de uma localidade com as grandes
estruturas da Historia.

3 — 0 estudo das ac0Oes e das relagfes humanas do passado parta de problematizagdes feitas no

presente por meio das expectativas de futuro.
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Grafico 40 — Abordagem do tempo nas aulas de Histéria

Abordagem sobre o tempo
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Fonte: Autor, 2020

O resultado da questdo mostra que os professores, em sua maioria, adotam
como conceito de tempo o0 que esta previsto nas DCEs, na qual é expresso pela relagdo entre o

presente e 0 passado com perspectivas de futuro.

Prefiro partir das relagdes humanas do passado e entédo fazer a ligacdo com as situagdes da
atualidade, buscando a criticidade dos alunos. (Professor 5)

O tempo passado esta presente também, como desdobramento social nos dias atuais. O que
aconteceu no passado pode ser pilares dos acontecimentos futuros. (Professor 6)

Analiso com os alunos aspectos do presente e os do passado, buscando relacionar com fatos
futuros. (Professor 12)

A compreensdo da histéria passa necessariamente pela questdo temporal, onde o presente

tem suas marcas no passado. (Professor 18)

Um grupo menor de professores indicou conceitos abordados pela nova
esquerda inglesa, como também da nova historia cultural. Além de um caso que assinalou em

sua resposta a nova esquerda inglesa e o conceito de tempo previsto nas DCEs.
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Trabalho bastante com o termo processo, seus motivos e consequéncias, visando o
entendimento do passado/presente. (Professor 1)
Dialogo sobre a compreenséo do passado/presente e sua influéncia no processo histérico que

iré convalidar-se no futuro. (Professor 1)

No levantamento realizado percebeu-se que o0s professores tem uma
preocupagdo em associar o tempo histérico em seu movimento entre o presente e o passado,
mas também em suas relagdes com o futuro. Assim, o trabalho com essa categoria,
demonstrado nas respostas, expressa uma preocupacdo na compreensdo de um elemento
central no entendimento dos processos histéricos.

Na questdo 2 indagou se o tempo histérico é o mesmo para todas as
sociedades e individuos, tendo como possibilidades de respostas as seguintes afirmativas:

1 —sim, o tempo tem um caréter ciclico que se manifesta a todos de modo igual.

2 — sim, tem uma marca cronoldgica e disciplinadora: o dia X, a hora Y diz respeito a todos.

3 — ndo, ha multiplas temporalidades e perspectivas historicas, devido as diferentes sociedades
e sujeitos.

Nas respostas coletadas houve uma unanimidade em relagdo a questdo,
todos os professores apontaram para a terceira opcao, expressando um entendimento de que a
compreensdo do tempo passa necessariamente pela visdo que uma sociedade tem sobre o
mesmo e, diante disso, ha diferentes modos de percep¢do desta categoria histdrica. Assim, a
abordagem temporal ndo deve ser a mesma quando se analisa um fendmeno historico e isso

deve influenciar o modo como se ensina a Historia.

A nocdo de tempo é diferente aos diferentes grupos/comunidades (Professor 1)

Cada sociedade teve suas histdrias e deixou suas marcas em tempos diferentes. (Professor 5)
O tempo cronoldgico € Unico, no entanto, cada sociedade apresenta niveis de
desenvolvimento diferenciados, portanto, socialmente séo diferentes. (Professor 15)

O tempo historico, via de regra, é diferenciado, pois as sociedades pensam diferentes, agem
diferentes, mesmo estando num mesmo tempo cronoldgico. (Professor 17)

Cada sociedade compreende o seu tempo de maneira diferente, portanto, aquilo que esta

presente no grupo A pode ser diferente do grupo B. (Professor 24)
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Grafico 41 — O tempo historico em diferentes sociedades.

Tempo Histérico
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Fonte: Autor, 2020

Em relagdo a introducdo de um assunto, questionou-se sobre como os
professores procedem metodologicamente na relacdo dos saberes seus com o dos estudantes,
indagando se os mesmos observam 0s conhecimentos prévios trazidos pelos alunos. Como
opcdes foram disponibilizadas aos docentes as seguintes afirmacdes:

1 — sim, sempre faco introducao do tema perguntando aos alunos situacdes que diz respeito ao
assunto a ser estudado.

2 — as vezes, utilizo dessa estratégia quando o assunto é mais familiar e o retorno € mais
garantido.

3 —nado, introduzo diretamente o tema, abrindo discussées ao longo do trabalho.

Como resultado da questdo, chegou-se a dados em que direcionam que o
professor faz uso dos conhecimentos prévios que os alunos acumularam ao longo do tempo.
Um percentual acentuado aponta que essa pratica € realizada cotidianamente em suas aulas
independente do assunto tratado, alguns assinalaram para o uso em temas especificos, onde se
espera que o resultado seja positivo sempre, ou seja, utiliza-se da acdo quando o assunto é

entendido como de senso comum.

Questiono sobre alguns conceitos relacionados ou tema abordado. (Professor 1)
A conversa informal prévia é fundamental para iniciar qualquer assunto. (Professor 5)

Para contextualizar. (Professor 8)
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Grafico 42 — Uso dos conhecimentos prévios dos estudantes

Conhecimentos Prévios
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Fonte: Autor, 2020

Ao buscar compreender como se vincula a agdo dos professores de Historia
com o curriculo vigente no Estado do Parana, questionou-se sobre como o docente se
relaciona com as Diretrizes Curriculares. Como alternativas para responder ao assunto
arguido apresentaram-se as seguintes afirmacoes:

1 — contribui para organizar o trabalho em sala de aula, garantindo uma sequencialidade das
atividades docentes.

2 — apresenta-se como documento central no planejamento das aulas, seguindo de maneira
rigorosa.

3 — pouco utilizada, recorre-se a ela em momentos esporadicos, pois o livro didatico ja traz
uma organizacao que contempla com os objetivos da aula.

Como resultado, pode se constatar que esse documento tem um papel
importante na organizacdo do trabalho do professor, uma vez que é entendido como agente da
sequencialidade dos conteudos trabalhados, como também definidor daquilo que deve ser
trabalhado em sala de maneira rigorosa.

As respostas dadas pelos professores indicam que as DCEs é de dominio de
todos e seu uso é caracterizado pela relevancia que representa, sendo assim indispensavel para
a organizacdo do trabalho pedagdgico exercido em sala de aula. Ressalta-se que nos dados
coletados ndo houve manifestacdo quanto ao uso do livro didatico enquanto agente de
organizacdo do trabalho pedagdgico. Fato importante, tendo em vista que esta ferramenta é
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um componente de destaque entre os professores, mas que ndo necessariamente existe uma

organizacdo do trabalho docente em funcdo do mesmo.

Utilizo para rever as expectativas de aprendizagem do contetdo em quest&o. (Professor 1)
Gosto de estar sempre consultando este documento que serve de norteador. (Professor 5)
Base para estudar (Professor 8)

Orienta na organizagéo do trabalho em sala de aula. (Professor 15)

Ajuda na elaboracdo do plano de trabalho docente, facilitando a organizacdo do
planejamento. (Professor 18)

Fundamental na elaboracdo do plano de trabalho docente e auxilia na definicdo dos

conteddos a serem trabalhados, especialmente no ensino fundamental. (Professor 22)

Quando analisado as justificativas dadas pelos professores, nota-se que em
grande medida o uso das DCEs da-se em fungdo da orientagdo que este documento pode
trazer para os mesmos. E onde os professores buscam uma referéncia para a organizagéo do

seu trabalho docente, bem como dos objetivos que se espera de um determinado contetdo.

Gréafico 43 — Relacédo do Professor de Historia com as DCEs

Professor de Historia e as Diretrizes
Curriculares
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docente uso rigoroso no plajamento trabalho a partir do livro
didatico

Fonte: Autor, 2020

As Diretrizes Curriculares de Historia da rede estadual de educagdo do
Parana sdo compostas pelas seguintes partes: Dimensao Historica da Disciplina, Fundamentos
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Tedrico-metodologicos, Conteudos Estruturantes, Encaminhamentos Metodoldgicos,
Avaliacdo e Lista de Contetdos. Os professores que fizeram parte da pesquisa foram
inquiridos a relatar quais sdo as partes mais relevantes ou mais utilizadas das Diretrizes,
assim, poderiam indicar mais de uma das partes identificadas em suas respostas. O resultado
mostra que algumas partes sdo usadas por um nlimero expressivo de professores e outras por
poucos professores, houve ainda quatro professores que indicaram todas as partes como
relevantes ou utilizadas em seu trabalho de organizar e executar o trabalho pedagdgico em
sala de aula.

Das seis partes previstas para as respostas, uma diz respeito aos conteidos
basicos, dispostos como anexo nas Diretrizes. Verificou-se que a dimensao historica da
disciplina, os fundamentos tedrico-metodoldgicos e 0s encaminhamentos metodoldgicos
foram citados por menos de 50% dos participantes da pesquisa, enquanto que os conteudos
estruturantes, a avaliacdo e a lista de contetdos basicos foram mencionados por mais 50% dos
participes.

Diante destes dados coletados, cabem algumas perguntas e reflexdes. Em
relacdo a dimensdo histdrica os professores pesquisados, de modo geral, ndo levam em conta
esse tema, nossa hipdtese é que os professores se preocupam com o0s itens de aplicacdo
imediata em suas aulas e menos com a trajetoria da disciplina. Quanto aos fundamentos
tedrico-metodoldgicos, 0s quais norteiam a forma como se concebe nas DCEs a disciplina de
Histdria, dando sustentacdo para os objetivos da disciplina também € pouco utilizada pelos
professores, reforcando uma atuacdo mais pessoal do que institucional. Assim, também em
numero reduzido, os encaminhamentos metodoldgicos, que direcionam como os contetdos
devem ser organizados e trabalhados ndo sdo uma unanimidade. Nas DCEs os
encaminhamentos metodoldgicos indicam que o ensino de Historia deve partir de unidades
tematicas, rompendo com uma visdo cronoldgica, muito comum nos livros didaticos. Everton

Crema (2019), tratando da tematica aponta que:

A percepcao dos professores sobre o curriculo e sua dindmica reflete em parte seu
carater prescritivo e distante da escola, dada a pouca ou nenhuma participagao
docente. Somam-se as dificuldades de apropriacdo dos documentos de ensino em
meio A sua sucessao e sobreposi¢do, como no caso paranaense. A dificuldade de
compreensdo do curriculo e sua contribuicdo dentro dos processos de ensino-
aprendizagem sao significativas, pois devidamente pesadas as criticas, 0s curriculos
apresentam concepcfes de ensino-aprendizagem, que podem vir a contribuir com,
ou pelos menos diminuir, os equivocos no ensino escolar. (CREMA, 2019, p. 136-
137)
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Nota-se, assim, como podemos perceber nos dados, que os professores
fazem uso das DCEs, mas ndo na sua totalidade, deixando de lado tépicos importantes que

ddo as caracteristicas centrais deste documento.

Gréfico 44 — Divisdo das DCEs de Historia
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Fonte: Autor, 2020

Dentre as partes mais citadas, com mais de 50% de indicagdes, encontram-
se 0s contelidos estruturantes, as listas de contetidos basicos e a avaliagcdo. Os dados apontam
para 0s itens obrigatorios nos planos de trabalho docente exigidos nas escolas da rede
estadual. Mesmo assim, em nenhuma das partes selecionadas houve unanimidade por parte
dos professores. Denota-se, portanto, que as DCEs sdo um documento orientador, porém, nao
h& um item obrigatoriamente presente no dia a dia dos professores, utilizam o documento,
mas o fazem de modo fragmentado, compondo pontos de interesses particulares nos
momentos de preparacdo dos planejamentos.

As Diretrizes Curriculares de Histéria em termos gerais foram relevantes na
organizacdo do ensino e na maneira como o professor desenvolveu o seu trabalho em sala de
aula. Como foi possivel identificar nos relatos dados pelos docentes que fizeram parte desta
pesquisa, ela contribuiu na definicdo dos contetidos, na forma de avaliacdo, contudo, é um
desafio compreender a minimizagdo feita por esses mesmos professores nas questdes
relacionadas as orientagbes metodologicas, ou seja, a preocupagdo maior foi em relacdo a

quais conteudos trabalhar e menos em como levar esses contetdos até os estudantes.
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Nas justificativas dadas pelos professores sdo evidentes a consulta as DCEs
de Histdria para a confeccdo dos planos de trabalho docentes associado ao planejamento das

aulas. Podemos observar nas respostas abaixo:

Para fazer o PTD e para os contetdos serem mais relevantes. (Professor 11)

Para usar como suporte no planejamento (Professor 12)

Sao informacgdes necessarias para o desenvolvimento de um bom PTD. Qual atinge os
objetivos propostos. (Professor 16)

Séo itens importantes para o bom funcionamento do trabalho docente. (Professor 17)
Preparacédo e trabalho em sala. (Professor 18)

Sao itens necessarios para um planejamento bem elaborado. (Professor 19)

Para a realizacdo do PTD e utilizagcéo em sala de aula. (Professor 23)

Contudo, ha entre o grupo pesquisado, professores que se manifestaram na
perspectiva da compreensdo da disciplina, suas concepcGes bem como os principios que estdo

presentes nas DCEs.

Atendo a noc¢éo da importancia do ensino de Historia e suas concepcdes. (Professor 1)
Gosto de consultar os encaminhamentos metodoldgicos para ajudar a abrir nossas ideias de
abordar determinado tema. (Professor 5)

Os fundamentos séo os principios de todas as a¢Ges voltadas ao ensino. (Professor 6)

Essa pesquisa aponta algumas contradicdes sobre o pensamento e as acdes
dos professores quando instigados a tratar dos documentos curriculares e do uso do livro
didatico. A investigacdo mostrou que as relagdes dos professores com as propostas
curriculares séo indiciérias da maneira como tais documentos influenciam, de forma relativa e
ndo absoluta, as praticas docentes e que, uma das formas que expressam esta forma de relacédo
é a importancia que conferem a lista de contetdos e minimizam as orientagfes metodologicas.
Neste aspecto, 0 modo como apontam o uso do curriculo contradiz o uso do livro didatico,
pois, ao tratar de um néo insere 0 outro, ou seja, a0 mesmo tempo em que indicam que 0S

documentos curriculares orientam o trabalho pedagoégico, ndo mencionando o livro didatico,
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em outra situacdo, em que é questionado sobre sua utilizagdo, em sua maioria, 0s professores
apontam que o fazem de maneira sistematica.

A versdo definitiva das DCEs foi publicada em 2008, nesta mais de uma
década deste curriculo os professores puderam tomar conhecimento deste documento. Nesta
perspectiva de conhecimento e aprofundamento, solicitou-se aos professores se as formacoes
continuadas contribuiram de maneira efetiva para sua aplicacdo em sala de aula. Como
possibilidades de respostas, elencamos trés respostas possiveis:

1 — sim, as formacdes sdo voltadas para o trabalho em sala de aula, com aprofundamento do
curriculo em vigor.

2 — as vezes, nas formacoes especificas as tratados de temas referentes a curriculo, porém, néo
sdo todas voltadas para esse tema.

3 — ndo, as formacdes continuadas tratam de temas diversos que ndo colaboram para a
apropriacdo do curriculo na sua integralidade.

No conjunto das respostas, nota-se que as formacgdes ocorridas ao longo
desse periodo permitiram aos docentes terem contato com esse novo curriculo e que para um
grupo maior resultou em capacitacbes que foram importantes para a apropriacdo e
implantacdo das DCEs em sala de aula, ou seja, contribuiram para a incorporacao das mesmas
no trabalho docente. As formagGes ocorreram, de maneira programada, no inicio e no meio de
cada ano letivo, com possibilidades de realizagdo em pelo menos uma vez ao longo do ano.
Sendo assim, alguns professores indicaram que essas formacdes permitem as vezes um estudo
que envolva as DCEs, especialmente quando os estudos sao feitos de modo especifico na
disciplina. Apenas um professor apontou que as formacdes que ocorrem nas escolas ndo
colaboram para a apropriacao do curriculo.

Destaca-se nos resultados obtidos com essa questdo que a politica curricular
esteve presente nos momentos de formacédo dos professores. Neste sentido, ao entendermos
que o curriculo é o caminho pelo qual é tracado os objetivos educacionais, a mantenedora
agiu para sua implantagéo e, desta forma, conseguiu implementar na rede seu documento

principal de orientacdo curricular, pelo menos do ponto de vista da formacao docente.
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Grafico 45 — Formacéo continuada e as DCEs

Formacgao continuada e a aplicagao
das DCEs em sala

sim asvezes nao

Fonte: Autor, 2020

O ser professor e sua forma de atuacdo em sala de aula passa,
necessariamente, por um conjunto de a¢fes que vao desde a formacdo inicial, passando pelo
contato com os estudantes onde desenvolve suas praticas e se apropria do curriculo vigente,
bem como pela formagdo continuada que visa aprimorar seus conhecimentos com foco na sua
acao educativa.

O cotidiano escolar tem sua dinamica prépria, contudo, uma das demandas
mais importes na escola diz respeito a formacdo docente e sua relacdo com o curriculo, pois
isso reflete diretamente na pratica pedagdgica na sala de aula. A compreensdo de como a
educacdo de uma instituicdo ou da rede como um todo caminha, passa, necessariamente, pela
comunhdo desses elementos, 0s quais indicam a coeséo ou ndo com 0s objetivos educacionais
propostos e buscados por mantenedores, profissionais, estudantes e familiares.

Diante desse cenario, perguntamos aos professores que relacGes estabelecem
entre a pratica docente, curriculo e formacdo continuada, com o intuito de analisar como esses
elementos se comunicam na relagdo estabelecida entre o professor e o seu trabalho em sala de
aula. Do grupo pesquisado, seis professores ndo responderam ao questionamento, contudo
outros vinte e quatro trouxeram suas impressdes sobre a questdo proposta, como podemos

verificar no gréfico.
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Grafico 46 — Relacgdo entre pratica docente, curriculo e formacgédo continuada.

Pratica docente, curriculo e formacao
continuada
18
6
4
2
Se complementam Necessitam de mais Ndo ha relacdo Nao responderam
formacgdes/repensadas

Fonte: Autor, 2020

Como se tratava de uma questéo aberta, obtivemos diferentes respostas que
foram agrupadas em trés grupos, além de um outro que ndo houve respostas. No primeiro
grupo, o qual teve o maior numero de respondentes, indicaram que ha uma relacdo entre a
pratica docente, curriculo e formacdo continuada, se complementando entre si. No segundo
grupo, apontaram que ha a necessidade de mais formacGes ou que elas devem ser repensadas
para terem uma efetividade maior em relacdo aos objetivos propostos. No terceiro grupo,
assinalaram que ndo ha relacdo, indicando que o problema esta na formacéo continuada.

Na visdo da maioria dos professores pesquisados, 0s trés elementos
questionados pratica docente, curriculo e formacdo continuada se integram, auxiliando no
trabalho em sala de aula. Ressalta-se que tanto a formacdo continuada quanto o curriculo
estdo associados a uma orientagdo institucional, promovida pela mantenedora das escolas
publicas do estado do Parana. As praticas docentes se juntam aos outros dois elementos como

elo entre 0 que se pretende com o curriculo formal e o real apresentado aos estudantes.

A formacdo continuada auxilia na analise do curriculo e suas possibilidades de modificacao
e interpretacdo de seu critério, na medida em que o professor repense suas praticas e
metodologias. (Professor 1)

Utilizo o curriculo como um referencial afim de ter um norteamento, a formagéo continuada
é importante para desenvolver melhor o curriculo, procurando aumentar o leque tedrico-

metodologico para o desenvolvimento das aulas. (Professor 3)
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Sdo essenciais para uma boa pratica em sala de aula. (Professor 5)

Muito importante para a pratica em sala de aula e para um bom planejamento e andamento
das atividades com qualidade no dia a dia. (Professor 11)

Importante para o dia a dia, além das trocas de experiéncias. (Professor 12)

Parte dos conteudos trabalhados nas formagdes continuadas nos ddo embasamento tedrico e
pratico, tornando a pratica docente mais interativa (Professor 16)

O curriculo norteia a pratica docente em sala de aula, e a formacdo vai ampliar e
complementar a prética (Professor 20)

O curriculo vai nortear a nossa préatica em sala de aula e a formacéo vai ampliar esses

conceitos para dar énfase ao ensino e aprendizagem. (Professor 21)

Nota-se pelos relatos dos docentes consultados que a relacdo estabelecida
entre a formacdo continuada, o curriculo existente e a pratica docente caminham de modo
integrado, resultando num processo harmonioso, onde a consequéncia a partir desses trés
elementos sdo resultados positivos. No geral, os professores apontam para o curriculo como
sendo o responsavel por nortear as praticas docentes, tendo como ponto de auxilio as
formacg@es continuadas que dao sustentacdo para a apropriacéo do curriculo vigente.

Por outro lado, ha professores que reconhecem a importancia das formacdes
continuadas para o aprimoramento profissional, contudo ndo estdo de acordo com o modo
como estas se ddo. De um lado, acreditam que h& pouca formacédo, ndo sendo suficiente para
compor um cenario eficiente de atuacdo, além disso, h& os que indicam a necessidade de rever
0 modelo de formacdo, argumentado que nos moldes atuais ndo da conta das necessidades

exigidas.

Estdo interligados. O problema, na minha opinido, é que o professor deveria fazer mais
cursos de formacao continuada, como complemento a formacéo inicial. (Professor 6)

A prética docente esta intimamente relacionada aos contetidos pertinentes a serem estudados.
A formacgdo continuada é de grande valia, porém € necessario que as mesmas sejam

repensadas para que efetivamente contribua para o trabalho em sala de aula. (Professor 17)

Obervamos, portanto, que os professores reconhecem o tripé formado pelo
curriculo, formacdo continuada e pratica docente como elementos essenciais para 0 bom

andamento do trabalho educativo, mas que ha necessidade de rever alguns pontos, como a
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pouca quantidade de formacdes bem como o foco das mesmas, as quais deveriam ser voltadas
para a pratica propriamente dita. Outro aspecto que esta presente nos relatos é enxergar a
formacdo continuada como complemento da formacdo inicial, podemos inferir destas
respostas que esta ndo consegue dar conta do processo educativo na pratica, havendo a
necessidade de uma complementacao.

Destoando das respostas anteriores, ha professores que nao associam a
pratica pedagogica com o curriculo e também com a formacdo continuada. Nestes casos
observa-se entre esses professores um distanciamento entre aquilo que estd previsto no
curriculo, as formacgfes oferecidas nas semanas pedagdgicas, assim como aquilo que é
trabalhado em sala de aula, ou seja, nas praticas adotadas pelos docentes ao levar até os

estudantes o conteudo.

A prética docente estd relacionada aos conteldos do curriculo, porém, a formacéo
continuada muitas vezes ndo trata de temas referentes ao curriculo. (Professor 18)

A pratica docente esta pautada no planejamento curricular, sendo seguido de forma que o
aprendizado do aluno se dé de forma efetiva. Ja as formagdes continuadas, muitas vezes, ndo
acabam contemplando os nossos objetivos em sala. (Professor 19)

Muitas das vezes, analisando a minha pratica, nao ha relacéo entre eles, ficando o contetdo

de forma aleatdria (escolha) por interesse dos alunos e meu. (Professor 22)

Nestas respostas nota-se uma angustia dos professores, uma vez que
esperam das formacgdes continuadas elementos que possam ser aplicados no cotidiano da sala
de aula. Nestes casos, observamos que ndo hd uma integracdo entre curriculo, formacao
continuada e pratica docente, associando o problema as formagBes, mas também
desvinculando a préatica do curriculo institucional, quando o professor se manifesta que o seu

trabalho em determinadas circunstancias atende ao seu préprio interesse ou dos alunos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A preocupacao com o ensino da disciplina de Historia estd no meu horizonte
desde que iniciei no magistério. Esta inquietacdo com alguns temas foram aos poucos
amplificando e novos elementos se fizeram presentes nesse processo. No inicio da minha
carreira, as preocupacdes estavam ligadas as melhores estratégias em ensinar e por
consequéncia como os estudantes aprendiam a Histdria que resultasse em sentido para suas
vidas. Com o passar dos anos e com a experiéncia adquirida outros problemas foram
aparecendo, mesmo que as apreensdes iniciais ainda permanecessem. Neste sentido, abriu-se
espaco para pensar a propria formacdo docente, desde a inicial, associada a graduacao, bem
como a continuada ou em servigo que se desenvolvem durante as atividades docentes.

Num outro aspecto temos o0s saberes e praticas das quais 0s professores se
apropriam e desenvolvem em sala de aula e especialmente como tratam dos temas centrais
para a compreensao historica, este estudo, dedicou-se a discutir o uso do tempo em sala de
aula. E ainda nos anseios do docente e pesquisador encontram-se as tendéncias, teorias e
campos que norteiam a propria Histdria. No meu caso, interessa a Educacdo Historica,
entendida como um campo de pesquisa que pressupde uma “reflexdo sobre a natureza
multiperspectivada da atuacdo do professor e do conhecimento histérico tendo como um de
seus objetivos investigar quais os sentidos que os individuos atribuem a Historia, seja ela
ensinada ou vivida. (CAINELLI, 2016, p. 125).

Ao tecer essas consideracdes como desfecho do estudo proposto observou
que o processo de formacdo de professores tanto numa etapa inicial quanto continuada é
marcado pela complexidade que reflete na dificil missdo de se estabelecer um padrdo de
respostas para 0 problema desta pesquisa. Nosso foco foi o professor na sua relacdo direta
com a pratica docente, tendo como pressuposto o trabalho com o tempo como elemento
central na articulacdo entre o ensino e aprendizagem da Historia, relacionada aos designios da
Educacdo Histdrica. Para construir o escopo da pesquisa e consequentemente responder aos
seus objetivos iniciais, foi necessario analises, reflexdes e discussGes sobre a formacdo de
professores, destacando aspectos historicos na constituicdo dos cursos de graduacdo em seus
diferentes periodos como também nos processos de formacao continuada ao longo da carreira
docente, estudos sobre o curriculo e suas mudancas recentes, tedricos do campo da educacéao
que tratam da tematica da pratica docente e 0s aspectos disruptivos em relagdo a Educacédo

Histdrica, assim como as percepc¢des dos professores diante do tempo.
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O professor frente aos papéis que Ihe sdo atribuidos no dia a dia dialoga
com uma série de questdes que influenciam sua atividade docente. Esta relacdo se da frente a
instituicdo, aos estudantes, ao curriculo e também diante de sua formacdo que lhe é peculiar.
E um processo, portanto de m&o dupla, pois tanto é submetido a uma série de prerrogativas
como também empresta ao sistema sua influéncia ao colocar em pratica a prépria formacao,
visdo de mundo, bem como seu entendimento sobre as proposi¢oes que Ihes sdo atribuidas.

O trabalho docente ndo é estatico, nem as recomendac@es institucionais e
curriculares. Em todas as mudancas que foram propostas e, possivelmente, as que estdo ainda
por vir no que diz respeito ao papel do professor frente a0 compromisso com 0 ensino e a
aprendizagem, h& sempre a preocupacdo da formacdo de individuos atuantes na sociedade,
inseridos no mundo tecnoldgico e, especificamente em relacdo a disciplina de Historia, que
consiga interpretar o mundo vivido. Busca-se o cumprimento de metas, como assinala Circe

Bittencourt:

Tais metas, a “formacdo do pensamento critico”, a formagdo de “posturas criticas
dos alunos” ou ainda “estudar o passado para compreender e transformar o presente”
ndo sdo objetivos novos. A constituicdo de um pensamento critico € uma meta
necessaria para as sociedades em transformagdes que exigem atuagdes criativas para
a manutencdo de estdgios de desenvolvimento tecnoldgico, exigéncias de uma
sociedade industrial urbanizada, e esta necessidade de formagdo escolar esta
expressa a partir dos anos 50. (BITTENCOURT, 2002, p. 19).

Nos apontamentos acima, duas situacdes sdo postas no que diz respeito a
formagdo docente. Num primeiro momento, temos a constituicho dos conceitos
historiogréficos e a finalidade da Histéria, vinculado a formacg&o inicial. Num outro aspecto,
percebemos a acdo docente propriamente dita, com a relacdo estabelecida entre professor e
aluno. Neste caso, a experiéncia contribuird para a atuacdo docente, entrando em cena, neste
caso, a formacdo continuada que contemplard a realidade da sala de aula. Neste sentido,
observamos que a formacdo docente deve ser entendida como um processo continuo, numa
perspectiva que a sociedade é dindmica e, portanto, os professores também necessitam
caminhar para um processo constante de apropriacdo de novos saberes.

Num cenario de transformacdes constantes, refletir sobre a prética, definir o
que é preciso ensinar, incorporar ou redimensionar 0s planos de ensino é uma tarefa ardua que
exige do professor muito empenho. Além disso, cabe ao professor definir o que representa
frente aos seus estudantes, o que ensinar e, especialmente o que oferecer durante sua acao

educativa.

O professor de Historia pode ensinar o aluno a adquirir as ferramentas de trabalho
necessarias; o saber-fazer, o saber-fazer-bem, lancar os germes do histdrico. Ele é o
responsavel por ensinar o aluno a captar e a valorizar a diversidade dos pontos de
vista. Ao professor cabe ensinar o aluno a levantar problemas e a reintegra-los num
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conjunto mais vasto de outros problemas, procurando transformar, em cada aula de
Historia, temas em problematicas. (SCHMIDT, 2002, p. 57).

Nota-se que o papel do professor é essencial na formacgéo do estudante, pois
ele tem as ferramentas necessérias para levar adiante os propoésitos da disciplina. Contudo,
esse processo exige do docente um pensar real, ou seja, que reflita sobre sua préatica, que
problematize suas acdes e que construa o conhecimento alicercado em bases sustentadas na
teoria e na préatica. O palco para que ocorra esse encontro entre o ensino e a aprendizagem, de
modo mais explicito, € a sala de aula, porém, isso ndo quer dizer que esse ambiente é um local
isento de conflitos, de contradigdes, € na verdade um local diverso e complexo, mas, que

exatamente por tudo isso, é o mais adequado para as a¢des da docéncia.

A sala de aula ndo é apenas um espaco onde se transmite informagdes, mas onde
uma relacdo de interlocutores constroem sentidos. Trata-se de um espetaculo
impregnado de tensdes em que se torna inseparavel o significado da relagdo teoria e
prética, ensino e pesquisa. Na sala de aula se evidencia, de forma mais explicita, os
dilaceramentos da profissdo de professor ¢ os embates da relacdo pedagogica.”
(SCHMIDT, 2002, p. 57).

Na perspectiva de que a sala de aula € o ambiente propicio para a
aprendizagem, pois esta envolta por sujeitos que podem construir sentido naquilo que é
estudado, a Educagdo Historica contribui para pensar um ensino de Historia que tem a
preocupagdo em dar significado tanto aos saberes dos professores quanto dos estudantes.
Neste ponto de vista, entendemos que o campo da Educacdo Historica traz elementos
significativos para o ensino e aprendizagem da Historia uma vez que articula as ideias
historicas prévias de estudantes e a experiéncia dos professores. Este Ultimo passou a ser um
investigador constante, problematizando suas aulas, abrindo caminho para uma leitura do

mundo de maneira histérica. Assim:

No campo especifico da Educagdo Historica importa entender como os estudantes
aprendem Histéria, por isso a énfase no dominio da ciéncia de referéncia e na
pesquisa realizada a partir da investigacdo dos conceitos substantivos e de segunda
ordem. O campo de investigacdo da Educacdo Historica estuda as ideias historicas
dos sujeitos em contextos de escolarizagdo tendo, como principio, que as
intervengdes didaticas significativas na aprendizagem histérica exigem o
conhecimento das ideias histdricas de alunos e professores. A principal referéncia
para esse campo de investigacdo, portanto, é a prépria epistemologia da Historia.
(SOBANSKI, 2017, p. 195)

Neste aspecto e analisando as aproximacgOes e distanciamento entre 0s
pressupostos da Educacdo Historica e os saberes e praticas docentes apregoados pela
Pedagogia destacamos que ha pontos de convergéncia, pois da pratica pedagdgica se espera
um sentido, o mesmo pode-se afirmar em ralacdo a Educacdo Historica, ou seja, suas

prerrogativas vao em dire¢do a tornar o ensino da Histdria significativo para o estudante a
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medida que as proprias ideias historicas que lhes sdo oriundas sdo componentes essenciais
para a apropriacdo do conhecimento historico.

Os saberes docentes, bem como as praticas executadas pelos professores,
assim como a ado¢do de uma determinada teoria ou tendéncia pedagdgica que sustentam o
trabalho em sala de aula garantem uma identidade ao docente. Essa identidade ndo é imutével,
pode ser alterada por diferentes meios, como a propria mudanca do curriculo, a0 ambiente
onde desenvolve suas atividades, assim como pela experiéncia acumulada. Acreditamos que o
trabalho docente pode se adequar as mudancas diante do convencimento de que a proposta a
ser desenvolvida possa trazer beneficios, especialmente na aprendizagem dos estudantes. Isso
remete a funcdo do professor, responsavel por levar adiante o processo educativo.

A constituicdo de uma identidade docente ocorre, portanto, a partir de
diferentes condicionantes, que estdo vinculados ao proprio profissional, quando este busca
novas formas de trabalho, incorpora novas metodologias, ou seja, por uma experiéncia prépria
que acaba construindo-se enquanto profissional; também temos as questfes externas ao
docente, que estdo relacionados a instituicdo, ao estado, a um novo curriculo e mesmo ao
interesse dos estudantes. Neste sentido, a identidade docente é um misto marcado por
concordancias e divergéncias no resultado final do seu trabalho que é o executado em sala de
aula.

No caso especifico do professor de Historia, sua identidade enquanto
representante de uma disciplina se deu de modo diverso. Entre tantas idas e vindas da Historia
e na formacdo de seus professores, observamos ao longo deste estudo momentos em que
houve uma desidratacdo da disciplina, quando, por exemplo, fora agrupada com Geografia e
criado a disciplina de Estudos Sociais, ou na prépria formagdo inicial quando havia uma
dicotomia entre teoria e didatica, onde ocorreu um distanciamento entre a parte especifica e
do como ensinar. Este processo formativo tem reflexo na identidade docente ao minimizar a
pratica docente, quando deixou esta a¢do a cargo de outras ciéncias, como a Pedagogia. Desta

forma,

A problemética comeca na formacdo, onde didatica é "coisa da pedagogia" e o
didatico é aquele que faz apenas a transposicdo didatica. A didatica,
consequentemente, é encarada como completamente externa & histéria como ciéncia,
fora da teoria e, entdo, ocorre um desinteresse com a dimensao cognitiva da cultura
historica. Este fenbmeno também é responsavel pelo ensino de histéria ser ainda um
campo obtuso, pouco aparelhado e teoricamente estigmatizado nos espacos da
producdo cientifica do saber historiografico. (CUNHA, CARDOZO, 2011, p. 156)

No cenario exposto, a identidade docente se constituiu na atividade pratica

de sala de aula. Assim, a experiéncia contribui para unificar a teoria com a préatica no trabalho
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executado pelos professores. Para superar essa dicotomia, novas compreensdes sobre a
Historia foram desenvolvidas, buscando aproximar a teoria da pratica. Neste sentido, 0s
estudos de Jorn Rusen (2010) ganham espaco ao aproximar a didatica da Historia a propria
ciéncia da Historia, tendo como centro o conceito de consciéncia histérica. Para Riisen

interessa saber como as pessoas aprendem histéria para, entdo, refletir sobre como se ensina.

O ensino de histéria em sala de aula é uma funcdo do aprendizado histérico das
criancas e dos jovens. Isso significa que criangas e jovens aprenderem historia é uma
questdo central da didética da histéria. O aprendizado da histéria transforma a
consciéncia historica em tema da didatica da histdria. Abre-se assim 0 objeto do
pensamento histérico para o vasto campo da consciéncia historica, e a didatica da
historia caiu nas malhas da teoria da historia. (RUSEN, 2010, p. 91).

A incorporacao de uma teoria, de uma concep¢do pedagdgica, dos objetivos
de uma disciplina escolar influencia sobremaneira na identidade do professor e isso reflete na
sua propria pratica. Neste sentido, a definicdo do contetudo trabalhado, da metodologia a ser
aplicada, dos conceitos fundamentais que embasam uma disciplina sdo essenciais para
alcancar os propositos objetivados.

Neste estudo abordamos a formacéo de professores, seus saberes e praticas,
bem como analisamos a Educacdo Historica como campo do ensino da Historia,
estabelecendo aproximacGes e distanciamentos que possam ser verificados ao examinar esses
temas. Por fim, abordamos um tema, que na nossa concepcao, é relevante para a Historia e

para a formacao do pensamento historico que € o tempo.

O pensamento histdrico € o manejo interpretativo da experiéncia temporal, que de
inicio é contingéncia carente de interpretacdo. O sentido historico se constitui pela
integragdo da experiéncia da mudanca temporal do homem e de seu mundo em um
modelo interpretativo. Esse modelo permite inserir a vida humana nos contextos de
sua determinagéo temporal”. (RUSEN, 2015, p. 43).

O tempo ¢ entendido neste estudo como um componente essencial para a
compreensdo da Histdéria. Conforme Koselleck, 2014, a Histéria estd intimamente ligada ao
tempo e a sua incorporacdo aos estudos historiograficos ajudam a romper com as explicacdes

miticas e teologicas que vinculavam aos eventos historicos.

A historia sempre tem a ver com o tempo — todos sabemos disso. Mas demorou
muito para que algo como um tempo histdrico fosse tratado explicitamente. Penso
vé-lo surgir na era do lluminismo. Antes dele, encontramos divisGes do decurso
histérico conforme categorias miticas ou teologicas, que definem o inicio, 0 meio e 0
fim, ou entdo doutrinas das eras do homem, que precediam os eventos histéricos
individuais. (KOSELLECK, 2014, p. 299)

Nas indagagdes que fizemos, nosso objetivo foi compreender como o0s
professores fazem uso do tempo em sala de aula e qual a percepcdo sobre a tematica. Para
tanto, inicialmente verificamos como o tempo é apresentado e qual o seu papel nos curriculos

oficiais que orientam o trabalho do professor em sala de aula. Neste caso observamos trés
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documentos: as Diretrizes Curriculares Estaduais de Historia (2008), os Cadernos de
Expectativas de Aprendizagem (2012) e o Referencial Curricular do Parana: Principios,
Direitos e Orientacdes (2018). A partir dos documentos oficiais e dos instrumentos de
investigacao utilizados, chegamos a algumas constatacoes.

Em primeiro lugar, verificou-se que nos documentos analisados o tempo
estd presente, especialmente no 6°. Ano quando se inicia o Ensino Fundamental anos finais.
Neste ano sdo propostos estudos sobre o0s conceitos, 0s tipos, ou seja, 0 tempo é abordado
enfaticamente como um contetddo. Dos trés documentos verificados somente nas DCEs o
tempo € mencionado ndo como um contetdo ou como categoria de estudo, mas como
procedimentos metodolédgicos do pensamento historico. Na abordagem contida nas DCEs o
tempo € discutido na perspectiva de articulacdo com a consciéncia histérica, onde se valoriza
as multiplas temporalidades, nesse processo busca-se problematizar o presente com vistas a

estudar o passado e criando expectativas de futuro.

Nestas Diretrizes, considera-se que o estudo das acBes e das relagdes humanas do
passado parta de problematizacdes feitas no presente por meio de expectativas de
futuro. Assim, a partir da tematica proposta pela problematizacdo, o professor e o
aluno determinam o periodo que define os marcos temporais que balizam seu estudo.
(PARANA, DCE, 2008, p. 62).

No Referencial Curricular, o tempo aparece como componente essencial do
objeto de estudo da Histdria ao considerar as a¢des e relagdes humanas. Destacando também
que “o passado ¢ compreendido em sua articulacdo com outras estruturas temporais: presente
e futuro”. (PARANA, REFERENCIAL CURRICULAR, 2018, p. 440). Nota-se que ha uma
similaridade entre as DCEs e o Referencial Curricular na concep¢do dada ao tempo.
Compartilhamos com a visdo exposta que o tempo vai muito além dos conceitos de
cronologia, do historico, ele deve ser compreendido como um elemento que perpassa todo
estudo historiografico, servindo de base para a compreensdo dos eventos historicos, ou seja,
ser entendido que sem orientacdo temporal ndo ha compreensdo histérica.

Em uma segunda constatacdo, verificamos como o professor de Historia,
durante sua atividade docente, trabalha com o tempo em duas situacGes: na perspectiva da
importancia e como aborda-lo em sala de aula, ou seja, na pratica. Dos dados coletados,
vislumbraram trés caracteristicas basicas atribuidas pelos docentes, com as quais dividimos
em sentidos do tempo, onde os professores o entendem como importante, delimitador dos
estudos historicos, ou seja, atribuem valores ao tempo. Em um segundo grupo estdo aqueles
que veem o tempo em movimento mdltiplo, cuja caracteristica principal relaciona-se com

diversidade temporal, atribuida as diferencas existentes entre os diferentes grupos sociais,
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onde os acontecimentos séo dispares, podem ter relagdes um acontecimento com outro, mas,
isso ndo é a regra, neste segmento supera a ideia de um passado uniformizado. Num terceiro
grupo, elencamos o tempo fixo, onde a percepcdo do tempo € vista na relacdo passado
presente, onde a explicacdo do presente passa pelo entendimento do passado de modo que 0s
elementos deste séo indicativo daquilo que se observa.

Ao apresentar essa pesquisa nesse momento, algumas questdes nos parecem
pertinentes. No que consiste a formacdo dos professores que fizeram parte deste estudo, em
percentual significativo graduaram-se em um periodo onde ainda estava presente uma
dicotomia entre as disciplinas especificas e a parte pedagdgica, ou seja, a especifica
trabalhada por um historiador e a parte pedagogica/didatica ligada a um profissional da area
da Pedagogia. Em relacdo a formacao continuada as realizam, tendo como principal oferta a
disponibilizada pela instituicdo mantenedora, fato que muitas vezes ndo correspondem aos
anseios profissionais, tendo em vista discussdes que séo alheias muitas vezes ao trabalho em
sala de aula. Contudo esses professores em sua maioria, especialmente pela experiéncia
acumulada sdo conhecedores dos documentos que orientam o trabalho pedagdgico e por
outros meios também buscaram formacdes para além daquela ofertada pela mantenedora. E
por fim, quando tratamos das praticas pedagdgicas e das acgOes realizadas ha certa
uniformizacdo desses atos em sala de aula. Ndo verificamos grandes diferengas nas acoes
destes professores, o que da um indicativo de uma uniformidade formativa destes
profissionais.

Em relacdo ao trabalho com o tempo, observamos ao menos trés
compreensfes sobre 0 tema, 0 que na nossa Visdo caracteriza distingdo na consciéncia
histdrica destes professores. Os professores que mais se aproximam da perspectiva das DCES
e da teoria de Jorn Risen estdo no grupo que compreendem o tempo em movimento maltiplo.
Contudo, dado a dinamica e a complexidade que marca o tempo, pensando numa proposta de
desenvolvimento de uma consciéncia historica, pautada numa orientacdo temporal, este
elemento tdo essencial na aprendizagem histérica pode ser incorporado na cultura dos
professores de Historia como um pressuposto epistemologico.

Nesse processo de apropriacdo pelo professor das abordagens vinculadas a
Educacao Histdrica, necessariamente, passa por um processo formativo. Os elementos que
compdem a formacdo do professor compreendem acGes dentro de procedimentos dindmicos e
continuos, os quais englobam as transformacgdes, mudancas e alteragcBes curriculares que
ocorrem ao longo da carreira docente. Nessa direcdo envolvem também a propria relacdo

entre a teoria e a pratica na constituicdo do profissional de ensino.
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Neste cenario, observamos que a matriz da didatica da Historia de Jorn
Risen (2015) pode articular com a formacédo do professor de Histdria, tendo em vista que esse
processo ocorre em duas dimensdes: uma relacionada aos conceitos substantivos, ligados aos
contetdos da Historia e outra atreladas aos conceitos epistemoldgicos, vinculados aos
processos cognitivos de formacdo do pensamento histérico.

O processo de formagdo do professor e a matriz da didatica da Historia de
Risen estdo conectados na relagdo que se estabelece entre a ciéncia da Histdria e a vida
pratica, pois a adocao de tais procedimentos colabora para suprir as caréncias de orientacdo e
os interesses dos sujeitos envolvidos. Neste sentido, podemos inserir o0 tempo como elemento
que integra as agdes formativas do professor com a matriz da didatica da Historia, pois como
um item central no ensino e aprendizagem, o tempo pode ser 0 meio de articulagdo concreto
entre a teoria e a pratica implicitas tanto na matriz da didatica da Histéria de Risen como na
formacao do préprio professor.

N&o obstante, esta analise ainda pode apresentar novos elementos, pois “se a
aprendizagem da histéria passa pela experiéncia, pela orientacdo e pela interpretacdo, a
habilitacdo dos docentes e dos aprendizes para lidar conscientemente com tais tarefas é
fundamental” (MARTINS, 2012, p. 11), sendo assim, 0 que temos € um retrato atual, mas que

pode sofrer mutagdes.
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APENDICE A
QUESTIONARIO 1

Este estudo insere-se no ambito da realizacdo do projeto de investigacdo do Doutorado em Educagdo, em
desenvolvimento na Universidade Estadual de Londrina — PR. Com este questionario pretende-se obter dados
sobre as concepcOes dos professores de Histdria em relagéo a sua pratica docente, bem como, seu perfil social e
formativo. Agradece-se a sua atenta colaboracdo expressa pela resposta a todos os itens seguintes. Os dados
obtidos destinam-se exclusivamente a investigacao, pelo que se garante anonimato e confidencialidade.

NOME:

ESCOLA: Municipio:
1. Sexo

() masculino () feminino.

2. Idade

() Até 24 anos. () De 40 a 49 anos.

() De 25 a 29 anos. () De 50 a 54 anos.

() De 30 a 39 anos. () 55 anos ou mais.

3. Como vocé se considera?

() Branco(a). () Amarelo(a).

() Pardo(a). () Indigena.

() Preto(a).

4, Em que tipo de institui¢do voceé fez sua graduacdo em Histdria?
() Publica federal. ( ) Privada.

() Publica estadual. () Néo se aplica.

() Publica municipal.

5. Qual era a natureza dessa instituigdo?

() Faculdade isolada. (' ) Universidade.
() Centro Universitario. (' ) Néo se aplica.

6. De que forma voce realizou o curso superior?

() Presencial. () Adistancia.

() Semi-presencial. () Néo se aplica.

7. Ha quantos anos vocé é professor(a) de Historia?

() H& 2 anos ou menos. ( ) De 15a 20 anos.

() De 3 a7 anos. () Ha mais de 20 anos.

() De 8 a 14 anos.

8. Indique a modalidade de cursos de pds- graduacdo de mais alta titulacdo que vocé possui.
() Atualizacdo (minimo de 180 horas).

() Especializagio (minimo de 360 horas).

() Mestrado.

() Doutorado.

() Né&o fiz ou ainda ndo completei curso de pds-graduacéo.

9. Indique qual a area temética do curso de pés-graduacdo de mais alta titulacdo que vocé possui.
() Historia

() Outra:

10. Vocé participou de alguma atividade de formagdo continuada (atualizagdo, treinamento, capacitacéo
etc) nos Ultimos dois anos?

() Sim.

() N&o. (Passe para a questao 14).
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11. Qual a carga horéria da atividade que vocé considerou mais relevante?

() Menos de 20 horas. () De 41 a 80 horas.

() De 21 a 40 horas. () Mais de 80 horas.

12. Vocé utiliza os conhecimentos adquiridos nas atividades de formagdo continuada na sua pratica em sala
de aula?

() Quase sempre.
() Eventualmente.
() Quase nunca.

3. Além da atividade como docente, vocé exerce outra atividade que contribui para sua renda pessoal?
) Sim, na érea de Educac&o.
) Sim, fora da area de Educacao.
) Né&o.

14. Qual a sua carga horaria semanal? (Considere a carga horaria contratual: horas-aula em sala mais horas-
atividade.)

() Até 19 horas-aula. () 30 horas-aula

() 20 horas-aula. () De 31a 39 horas-aula.

() De 21 a 24 horas-aula. (' )40 horas-aula.

() 25 horas-aula. (' )Mais de 40 horas-aula.

() De 26 a 29 horas-aula.

15. Em quantas escolas vocé trabalha?
() Apenasem uma escola. () Em3escolas.
() Em2escolas. () Em4oumais escolas.

16. Qual é a sua situacdo trabalhista?
() QPM. () PSS.

7. Tem preferéncia por algum nivel de ensino?
) Ensino Fundamental
) Ensino Médio
) Nao tenho preferéncias

18. Quanto dos contetidos previstos vocé conseguiu desenvolver com os alunos da(s) turma(s) avaliada(s),
neste ano?

() Menos de 40%. () Entre 60% e 80%.

() Entre 40% e 60%. () Mais de 80%.

9. Os alunos da(s) turma(s) em que vocé leciona tém livros didaticos?

Sim, todos tém. () Sim, menos da metade da turma tem.

Sim, a maioria tem. () Né&o, esta turma nao recebeu o livro didatico.
Sim, metade da turma tem.

A~
~— N

0. Como vocé considera o livro didatico utilizado na sua escola?
Otimo.

Bom.

Razoavel.

Ruim.

N&o se aplica.

NSNS N
— N

Indique a frequéncia com a qual vocé desenvolve as seguintes praticas pedagogicas com seus alunos.
(marque apenas uma op¢do em cada linha.)

Toda Algumas |Uma vez| Uma vez
Semana | vezes por | por més | por Nunca
més bimestre

21. copiar textos do livro didatico ou do quadro de
giz (quadro- negro ou lousa).
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22. lidar com temas que aparecem em jornais e/ou

revistas, discutindo a relacdo dos temas com o

23. trabalhar com documentos escritos (fontes)
durante as aulas de Historia

24. discute a Histdria por meio da Literatura.

25. trabalhar letras de musica para aprendizagem
historica.

26. relaciona seu conteddo com o meio (histéria

27. utiliza-se de fotografia para suas abordagens.

28. utiliza-se do cinema (filmes, documentarios)
como apoio nas aulas de Historia.

29. realiza leitura do texto do livro didatico com a

30. discutir um texto, explorando as diferengas
entre fatos e opinides.

31. lidar com situacBes que lhes sejam familiares e
que apresentem temas do interesse dos alunos.

Indique se vocé utiliza ou ndo na escola: ( marque apenas uma opg¢édo em cada linha).

Sim, utilizo. N&ao utilizo |N&o utilizo
porque nado |porque a escola
acho nao tem.

necessario.

32. Computadores

33. Internet
34. Fitas de video ou DVD
35. Jornais e revistas informativas

36. Revistas em quadrinhos

37. Livros de consulta para os professores
38. Livros de literatura em geral
39. Livros didaticos

40. Projetor de slides

41. Retroprojetor
42. Maquina copiadora

ENSINO/APRENDIZAGEM DA HISTORIA

43 - Atendendo as dimens6es formativas da Historia, ordene através da escala de 1-5 (1 para a mais importante e
5 para a menos importante), as afirmacfes seguintes:

__ Desenvolver o julgamento moral dos acontecimentos histéricos de acordo como os direitos civis e
humanos;

__ Compreender o passado e os antepassados reconstruindo as situagdes e concepcdes da cultura;

__ Explicar o mundo hoje e tentar estudar as tendéncias de mudanca tendo por referéncia ao passado;
_____Reconhecer as tradicdes, caracteristicas, valores da nacéo e sociedade;

_ Refletir e criticar de forma fundamentada a diversidade de informagdo contextualizando-a, tomando
decisdes.

44 - Demonstre como na sala de aula se pode operacionalizar a dimensdo formativa da historia que assinalou
anteriormente como a mais importante (1).
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45 - Das tematicas abaixo, ordene de tal modo que expresse, na sua concepgao, a melhor maneira de abordar o
tempo ou temporalidades nas aulas de Historia, sendo 1 para a mais importante e 5 para 0 menos importante.
() pré-histdria e histéria

() hist6ria antiga, média, moderna e contemporanea

() curta, média e longa duracéo.

() Mudangas e permanéncias

() passado, presente e futuro

46 - Que importancia, vocé professor (a) de Histéria, da para a categoria tempo nas suas aulas? Exemplifique sua
abordagem.

47 - Na atual situacdo politica como é explicar aos pais e aos estudantes o porqué deles precisarem tanto de
Historia como de outra disciplina? que argumentos poderiam usar para convencé-los?

48 - das caracteristicas abaixo, relacionadas a pratica pedagdgica do(a) professor(a) de Histéria, escolha 10 e
ordene de acordo com sua concep¢do qual identificaria 0 bom professor:

(1) Ter boa didatica (11) Ser persistente
(2) Ter dominio do conteudo (12) Ter cultura geral

(3) Ser criativo

(4) Gostar do que faz
(5) Ser planejador
(6) Ser atualizado
(7) Ser profissional
(8) Ser justo

(9) Ser dindmico
(10) Ser exigente

(13) Ser amigo

(14) Ser comunicativo

(15) Ser compreensivo

(16) Ser compreensivo

(17) Ser eficiente

(18) Ser atencioso

(19) Ser objetivo

(20) Ser consciente

49 - Dentre as seguintes tematicas , por ordem de importancia, aponte 10, sendo 1 para o mais importante e 10
para 0 menos importante:

) Antiguidade Oriental

) Antiguidade Classica

) Histdria Medieval

) Civilizagbes da América Pré-Colombiana

() Huminismo
(
(
(
) Transi¢do do Feudalismo para o Capitalismo (
(
(
(
(

) Revolucdo Industrial e Francesa

) Conflitos e Independéncia da América

) Brasil Império

) A formacéo do proletariado

) Imperialismo, Primeira Guerra e Revolucéo Russa
) Brasil Republica

) Segunda Guerra Mundial e Guerra Fria

) Tendéncias do mundo e Brasil atuais

) Renascimento, Reformas Religiosas

) Expansdo Maritima do século XIV ao XVI
) Brasil Col6nia

) Revolugdes Inglesas século XVII

s e N R N R N N N
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APENDICE B
QUESTIONARIO 2

Este estudo insere-se no ambito da realizacdo do projeto de investigacdo do Doutorado em Educagdo, em
desenvolvimento na Universidade Estadual de Londrina — PR. Com este questionario pretende-se obter dados
sobre as concepcdes dos professores de Historia em relagdo a sua pratica docente. Agradece-se a sua atenta
colaboracdo expressa pela resposta a todos os itens seguintes. Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a
investigacdo, pelo que se garante anonimato e confidencialidade.

NOME:

ESCOLA: Municipio:

1) Nas suas aulas de Hist6ria ao abordar o tempo com seus alunos vocé leva em consideracéo:

() A valorizagdo metodica da relagdo dialética entre as permanéncias e as mudancas, e privilegia as rupturas
como elementos dinamizadores do processo historico.

() Como as temporalidades se relacionam com a circularidade cultural entre os sujeitos e como se d&o as
defasagens temporais entre os sujeitos de uma localidade com as grandes estruturas da Histéria.

() O estudo das acbes e das relagdes humanas do passado parta de problematizacbes feitas no presente por
meio de expectativas de futuro.

Justifique sua escolha:

2) O tempo histérico é 0 mesmo para todas as sociedades e individuos?

() Sim, o tempo tem um carater ciclico que se manifesta a todos de modo igual.

() Sim, tem uma marca cronolégica e disciplinadora: o dia X, a hora Y diz respeito a todos.

() Néo, ha maltiplas temporalidade e perspectivas histéricas, devido as diferentes sociedades e sujeitos.

3) Enquanto professor, no processo de ensino e aprendizagem, vocé observa 0s conhecimentos prévios de seus
alunos?

() Sim, sempre faco introdugdo do tema perguntando aos alunos situacfes que diz respeito ao assunto a ser
estudado.

() As vezes, utilizo dessa estratégia quando o assunto é mais familiar e o retorno é mais garantido.

() Néo, introduzo diretamente o tema, abrindo discussées ao longo do trabalho.

4) Que relagédo, vocé professor de Historia, estabelece com as Diretrizes Curriculares?

() Contribui para organizar o trabalho em sala de aula, garantindo uma sequencialidade das atividades docentes.
() Apresenta-se como documento central no planejamento das aulas, sequindo de maneira rigorosa.

() Pouco utilizada, recorre-se a ela em momentos esporadicos, pois o livro didatico ji traz uma organizagdo que
contempla com os objetivos da aula.
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5) Quando utiliza as Diretrizes Curriculares, que partes sdo mais relevantes ou mais utilizadas?
() Dimensdo Histdrica da Disciplina

() Fundamentos teérico-metodol6gicos

() Contetidos Estruturante

() Encaminhamentos Metodoldgicos

() Avaliacdo

() Lista de Contetdos Basicos

Justifique sua resposta

6) As formagdes continuadas contribuem, de maneira efetiva, para aplicagdo do curriculo disciplinar (Diretrizes
Curriculares) em sala de aula?

() Sim, as formac0es séo voltadas para o trabalho em sala de aula, com aprofundamento do curriculo em vigor.
() As vezes, nas formagdes especificas sdo tratados de temas referentes ao curriculo, porém, ndo séo todas
voltadas par esse tema.

() Nao, as formagdes continuadas tratam de temas diversos que ndo colaboram para a apropria¢éo do curriculo
na sua integralidade.

7) Que relagdes, vocé professor de Histéria, estabelece entre prética docente, curriculo e formagdo continuada?




