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Professor, aquele que ensina.

Ensina o qué?

Professor, aquele que produz.
Producao-reproducao?

Professor, aquele que sonha.

O vivido € sonho sonhado?
Professor, aquele que detém o saber.
Mas que saber?

Professor, aquele que faz Historia.
Historia apropriada?Construida?
Memorizada?

Professor aquele que abre caminhos.

Mas que caminho tomar?

Sonia Maria Leite Nikitiuk (Repensando o ensino
de Histdria, 1996)



REIS, Silvana Gomes dos. Saberes docentes e histéria: reflexdes sobre ensino e
formacgao de professores. 2003. 203f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2003.

RESUMO

Adotando o referencial de saberes docentes (Tardif, 2002) e a classificacdo dos
conhecimentos do professor de Shulman (1987), este estudo analisa quais o0s
conhecimentos sao considerados necessarios ao professor de Historia, segundo a
literatura, professores formadores e atuantes na rede publica do ensino fundamental e
meédio. Para a coleta de dados utiliza entrevistas semi-estruturadas, abrangendo uma
populacdo de 15 entrevistados, sendo nove formadores, subdivididos em trés grupos:
trés de disciplinas especificas do curso de Histéria de uma instituicdo de ensino
superior, trés de metodologia e pratica de ensino e trés das disciplinas pedagodgicas
(Didatica Geral, Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, Psicologia
da Educacéo) da mesma instituicdo. Aponta como principais resultados: a) os saberes
docentes sdo multiplos, tendo um carater pessoal, social e pragmatico vinculado ao
tempo de trabalho e as experiéncias vivenciadas; b) dentre os diversos saberes, as
instituicbes formadoras somente tém focalizado os saberes de formacdo (saberes
pedagodgicos e disciplinares); c) a pratica € valorizada como espago continuo de
formacdo, onde sdo desenvolvidos os saberes experienciais, que filtram os demais
saberes em funcdo das necessidades cotidianas; d) a concepcdo de propostas de
ensino e aprendizagem requer a consideracdo do contexto escolar no qual elas seréo
implementadas, através da andlise de seus limites de realizagdo; e) as instituicbes
formadoras precisam melhorar a articulacdo entre seu proprio corpo docente, entre
teoria e pratica e sua articulagdo com o ensino médio e fundamental. Conclui-se que
existe uma convergéncia entre 0s elementos constituintes dos conhecimentos de
contetdo, pedagogicos de conteudo, curriculares, dos alunos e suas caracteristicas, de
contexto e dos fins educacionais do ponto de vista de formadores e professores
atuantes. Entretanto, grande parte dos professores atuantes na rede publica
consideram que os conhecimentos pedagdgicos sdo apenas técnicas de trabalho,
dissociados do aspecto teorico e reflexivo. Mesmo considerando que todos os saberes
estao inter-relacionados, a maioria dos professores formadores da grande destaque aos
conhecimentos de conteldo e pedagdgicos de conteudo (ligados ao aspecto tedrico e
metodolégico da Histéria), enquanto os professores da rede publica enfatizam
principalmente a influéncia do contexto escolar em seu trabalho.

Palavras-chave: Professor de historia. Conhecimentos do professor. Teoria e pratica.



REIS, Silvana Gomes dos. Teachers” knowledge and history: reflections on teaching
and teacher education. 2003. 203f. Dissertagcédo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2003.

ABSTRACT

This study adopts the concepts of teachers’knowledge (Tardif, 2002) and the categories
of teachers’knowledge proposed by Shulman (1987) and investigates the knowledge
deemed necessary to History teachers, according to the literature, teacher educators
and practitioners.Semi-structured interviews with 15 teachers were conducted. The
teachers were divided as follows: 9 teacher educators and 6 practitioners. The teacher
educators were subdivided into 3 groups: 3 were History teachers in an undergraduate
course in a higher education institution, 3 were responsible for History teaching
methodology e 3 were involved with pedagogical disciplines (Didactics, Secondary
School Organization, Psychology of Education). The main results indicate that: a) the
teachers’knowledge is multiple, with a personal, social and pragmatic nature, linked to
the practical lived experience; b) initial teacher education programs have focused on
pedagogical and content knowledge; c) practice is valued as a place for continuing
education, where experiential knowledge is developed, which acts as a filter of other
kinds of knowledge due to contextual constraints; d); proposals for teaching and learning
of History require a consideration of the school context where the teaching will be
carried out, e) the institutions responsible for teacher education need to improve the
integration of their own teaching staff, the theory-practice relationship and the links with
secondary schools. There is a convergence of the kinds of knowledge considered
important (subject matter, subject matter pedagogy, curriculum, learners and their
characteristics, context and educational objectives) by both teacher educators and
practitioners.However, the majority of practitioners conceptualize pedagogical
knowledge as a collection of techniques, dissociated of theoretical aspects. Even though
all kinds of knowledge are inter-related, the majority of the teacher educators who
participated in this research attributed more relevance to subject matter knowledge and
subject matter pedagogy knowledge, whereas practitioners emphasize mainly the
knowledge of the educational context as a very important type of knowledge for
teachers.

Keywords: History teachers. Teachers” knowledge. Theory-practice.
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INTRODUCAO

A formacdo de professores € uma area que oferece ao pesquisador
diversos angulos de estudos. Se, por um lado, este € um tema bastante pesquisado,
por outro, ainda requer mais analises que contribuam para um repensar da realidade,
em busca de novas alternativas, que permitam contemplar melhor as necessidades dos
futuros profissionais, tais como o planejamento do curso, preparo de aulas, processo de
avaliacao, o relacionamento com os alunos, enfim, tudo o que estiver ligado ao ensino e
a aprendizagem.

Dessa forma, espera-se que este trabalho contribua no sentido de
fornecer elementos para se pensar o processo de formacao de maneira indissociavel do
trabalho efetivo do professor, ou seja, huma reflexdo sobre a relacdo entre teoria e
pratica pensada como via de méo dupla.

Tem sido comum o modelo de formacao segundo o qual o profissional
em formacd@o receberia os conhecimentos, os saberes necesséarios a sua futura
profissdo e, no segundo momento, ele usaria esses saberes. No entanto, sera que este
modelo de aplicacdo corresponde a realidade? Sera que a formacéo superior encerra
todos o0s conhecimentos necessarios ao futuro profissional? Basta assimilar
conhecimentos sobre a disciplina especifica, soma-los aos conhecimentos pedagdgicos
— didatica geral, estrutura e funcionamento do ensino e psicologia — e ja temos
profissionais habilitados para ensinar criancas, jovens e adultos? Essas sao as
primeiras perguntas que despertaram minha curiosidade.

Supondo que esse modelo acima descrito esteja correto, por que entao
0 ensino continua sendo objeto de criticas? Por que os professores formadores néo
conseguem resolver os problemas apontados (sejam eles de relacionamento,
metodologicos, de avaliacéo, etc)?

Muitos, com certeza, vao dizer que sdo as condi¢cdes precdarias nas
escolas que inviabilizam o trabalho dos professores. Assim, baixo salario, falta de
tempo, inexisténcia de um trabalho interdisciplinar, salas cheias, inadequacédo dos livros

didaticos, falta de recursos e de uma politica publica dirigida a solucdo desses
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problemas é que criam a distancia entre a formacédo do professor e o trabalho efetivo
gue ele desenvolve.

Outros dirdo que o problema encontra-se nas préprias instituicdes de
formacgao superior que ndo se preocupam em preparar seus alunos para a realidade
que terdo que enfrentar. Os defensores das instituicdes formadoras poderéo
argumentar que elas ndo trabalham para formar professores para adequarem-se a
realidade, e sim para transforma-la.

Com base nesses pressupostos, levantamos a hipotese de que um dos
possiveis problemas reside na definicdo de quais conhecimentos sdo necessarios ao
profissional, podendo haver um descompasso entre os conhecimentos trabalhados nos
cursos de formacdo e os conhecimentos mobilizados na pratica. Dai o foco deste
estudo estar na formacao e os desafios da pratica diaria do professor de Histéria, sendo
a opcao por este campo definida em funcéo da area de formacao e atuacédo (no Ensino
Fundamental e Médio) da pesquisadora.

As primeiras constatacdes sobre a formacao dos professores e sobre 0
contexto escolar no qual o professor desenvolve o seu trabalho sdo baseadas, em
primeiro lugar, em experiéncias proprias, somadas a livros e artigos que tratam do
assunto e que foram lidos no decorrer dos ultimos anos. Além disso, também servem de
base para algumas colocac¢des conversas informais tidas com outros professores na
escola.

Ao pensar 0s conhecimentos necessarios para a atuacao do professor
de Histdria, inicialmente vém a lembranca os conhecimentos de contetdo da disciplina
e, somando-se a ele, 0s seus principios tedricos e metodolégicos. Eles mostrardo que a
Historia ndo é um conhecimento pronto e acabado e sim uma constru¢do humana, e
como tal, resultado de interpretacdes. Ha uma Historia escrita, mas, a todo 0 momento,
novas fontes, novas perguntas, novas interpretacdes fazem com que ela esteja sendo
reescrita.

Para melhor compreender as questdes tedricas e metodoldgicas
envolvidas na construcao da Historia, os alunos graduandos aprendem a ler os textos, a
buscar informacdes nas entrelinhas, a tirar suas proprias conclusées e questionar 0s

autores. Também fazem fichamentos, resumos, trabalhos de pesquisa bibliografica.
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Lendo e escrevendo, vivenciam como se escreve a Histéria. Dependendo do professor
de Metodologia e Técnica de Pesquisa, € exigida uma pesquisa de campo, situacdo em
gue os alunos terdo contato também com as técnicas de pesquisa, podendo manusear
diversas fontes (jornais da época, documentos oficiais, memoria, etc).

Contudo, é preciso também questionar, tratando-se de um curso de
licenciatura, qual o momento para se falar sobre a escola e a sala de aula. O ensino
deve ser uma questdo somente abordada pelas disciplinas pedagogicas e no estagio?
Como ndo é possivel refletir aqui sobre todas essas questdes, 0 que se pode fazer é
partir de conclusdes 6bvias. Mesmo considerando que o estagio tenha X horas para
serem cumpridas, elas ficam diluidas entre periodos de observacdes, encontros com a
orientadora, preparacdo de aula (pesquisa, confeccdo de material didatico, etc),
correcdo de atividades. Além disso, muitas vezes o estagio € feito em duplas ou até em
grupos, o que, somado aos outros procedimentos, reduz drasticamente o namero de
aulas efetivamente dadas individualmente.

Assim, como dizer que o curso é de licenciatura, que esta formando
professores de Historia, se os Unicos momentos de contato com a realidade da sala de
aula restringem-se ao estagio? Sera que somente 0s principios tedricos e
metodoldgicos da Historia, aliados a muitos trabalhos (fichamentos, resumos, pesquisas
bibliogréaficas, etc.) garantirdo que os alunos sejam bons professores?

Que os conhecimentos especificos da Historia sdo necessarios aos
futuros professores € algo indiscutivel. No entanto, é preciso discutir se somente eles
embasardo o trabalho do professor. Ou seja, parte-se do pressuposto de que além do
conhecimento de contetdo e metodologia também é necessario ao professor conhecer
as escolas tedricas que discutem ensino e aprendizagem, os fundamentos da didatica,
o curriculo e suas intencdes, as leis de diretrizes da educacdo, os objetivos da
educacdo, o contexto no qual se insere a escola, a realidade do aluno, suas
potencialidades e tudo o mais que de alguma forma esteja relacionado ao seu trabalho.
Talvez seja por isso que muitos professores que trabalham no Ensino Fundamental e
Médio queixam-se da distancia entre os cursos de formacéo e o trabalho efetivo a ser
desenvolvido, pois muitos elementos envolvidos no seu trabalho diario ndo foram

sequer mencionados durante sua formacdo. Assim, questdes préaticas se impdem ao
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professor, como por exemplo: envolver os alunos; transformar o conteddo que
aprendeu na universidade em algo inteligivel para seus alunos; entender o modo como
eles se expressam de forma escrita (afinal alunos de quinta série ou mesmo do ensino
médio ndo tém o raciocinio légico do professor nem o dominio do discurso académico);
elaborar avaliagGes claras e objetivas que lhe permitam saber se seus objetivos foram
atingidos ou ndo; enfim, como ser capaz de interagir com seus alunos no processo de
ensino e aprendizagem ndo de maneira meramente intuitiva, mas aliando os principios
tedricos a pratica e percebendo em que medida eles podem ser Uteis. Para responder
as suas questdes, muitos professores do Ensino Fundamental e Médio procuram se
capacitar, seja atraves de leituras ou de cursos de especializacdo. Outros procuram um
referencial junto a experiéncia de professores mais antigos, que compartilham o que
aprenderam na pratica. Outros ainda confiam apenas na sua intuicdo e, em acles
baseadas em acerto e erro, vao vendo o0 que, no seu ponto de vista, funciona ou néo.

Contudo, a pratica torna-se o lugar onde os conhecimentos adquiridos —
seja na formacao, especializacao, leituras, conversas, etc — vao sendo mobilizados e
adaptados, conforme as necessidades e as condi¢des reais existentes.

Tudo o que foi descrito € o que levou a delimitar a pergunta de
pesquisa: Como séo caracterizados os saberes docentes do professor de Histéria, sob
o ponto de vista de quem forma e de quem ja esta formado e atuando?

Com isso esperamos clarear a compreensado que se tem dos conteudos
da matéria ensinada e das relagcbes que perpassam estes conteudos no ensino. Ou
seja, a priori considera-se que os conteudos sdo elementos importantes. No entanto,
eles ndo estdo sozinhos, outros elementos (pedagodgicos, psicologicos, sociais,
financeiros, etc) estardo interferindo no processo de ensino e aprendizagem. Dessa
forma, também espera-se estar contribuindo para as discussées que envolvem a
formacdo do futuro professor, procurando explicitar que a sua formacao profissional nao
se restringe a estudos teoricos — seja sobre conteudos, didatica, psicologia, ou outro
qualguer — é preciso que esses principios sejam vivenciados, tornem-se pessoais.
Nesse sentido foram feitas leituras que contribuiram para pensar a questédo dos saberes
docentes do professor de Histéria, passando por diversas perspectivas, sejam

especificamente sobre os saberes ou conhecimentos dos professores, ou abordando o
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ensino de Histdria, os estagios, os Parametros Curriculares Nacionais, além de buscar
também a opinido dos préprios professores. Sdo esses diversos enfoques que estardo
presentes nos 5 capitulos deste trabalho.

No capitulo 1 procura-se mostrar como, nas pesquisas, 0s professores
deixam de ser vistos como profissionais prontos, receptores e repassadores de
conhecimentos e passam a ser vistos como praticos-reflexivos. De forma especifica
também é abordado como, no Brasil, 0 contexto historico do periodo da Ditadura Militar
forcou os professores de Histéria a posicionarem-se quanto a sua formacgédo e ao seu
papel, profissional e social. Recorrendo ao trabalho de Tardif (2002), definiu-se também
0 que sao os saberes docentes, quais sdo 0s seus saberes constituintes e como estes
vao se incorporando ao trabalho do professor por meio da socializacdo e da
experiéncia. Aqui destacam-se 0s saberes experienciais, por considera-los o elo capaz
de tornar todos os saberes vindos do meio em saberes pessoais. Por ultimo, séo
apontados alguns estudos que se propuseram a alinhar as pesquisas ja feitas sobre os
saberes docentes, dando enfoque a diversidade tedrica e metodoldgica que marca
esses trabalhos.

Dentre as diversas pesquisas sobre 0s saberes docentes, encontra-se o
trabalho de Shulman (1987), que propde sete categorias de conhecimentos: conteudo,
pedagogico geral, -curricular, pedagogico do conteido, dos alunos e suas
caracteristicas, do contexto educacional e dos fins educacionais, propostas e valores e
suas filosofias e fundamentos. E a partir dessas categorias que no capitulo 2 é feita a
analise de quais os conhecimentos necessarios ao professor de Historia segundo a
literatura e os Parametros Curriculares Nacionais. Além disso, sdo abordados também
alguns aspectos sobre a formacao desse professor, por considerar que ao se falar em
formacao também se esta falando em conhecimentos minimos necessarios.

O capitulo 3 apresenta a proposta de pesquisa a ser desenvolvida junto
aos professores formadores e aos professores do Ensino Fundamental e Médio.
Inicialmente sdo apresentadas outras pesquisas ja realizadas, depois, 0s pressupostos
tedricos e metodoldgicos desta. Resumidamente, esta pesquisa buscara identificar
junto aos professores entrevistados os elementos que compdem o0s conhecimentos do

professor de Histéria. Para tanto partira de entrevistas semi-estruturadas, gravadas e
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transcritas. Assim, trata-se de uma pesquisa qualitativa, pautada no método
interpretativo de analise de dados.

No capitulo 4 é feita a analise das entrevistas, dividida em 8 partes,
seguindo as 7 categorias propostas por Shulman (1987), e a ultima parte enfocando a
formacdo dos professores. Considerando que se trata de um trabalho de cunho
qualitativo, a analise foi guiada pela busca de pontos comuns ou divergentes entre os
conhecimentos considerados necessarios pelos formadores e os apontados pelos
professores atuantes. Nas falas dos entrevistados pode-se notar uma perspectiva que
apontava para um ideal e outra que fazia referéncia as limitacbes das condi¢cdes
efetivas da escola. Por trabalharmos com dados de perguntas abertas, nem sempre foi
possivel tracar paralelos. No entanto, procurou-se caracterizar quais os conhecimentos
que os diversos informantes consideravam necessarios ao professor de Histéria, com
base em sua experiéncia profissional. Nesse sentido, o estudo traz as vozes de
profissionais diretamente envolvidos com a formacdo e o ensino de Historia, ao lado
das concepc¢des encontradas na literatura e orientagdes oficiais.

Para finalizar, o capitulo 5 traz as considera¢fes finais sobre o
desenvolvimento do trabalho, articulando o referencial tedrico as constatacdoes da

pesquisa, no sentido de responder as perguntas iniciais.



16

CAPITULO |
SABERES DOCENTES E A RELACAO TEORIA E PRATICA
NA FORMACAO DE PROFESSORES

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES E SABERES DOCENTES

Uma das questbes centrais na formacdo de professores é a relacao
entre teoria e pratica. De acordo com Vasquez (apud LELIS, 2001), para ultrapassar
essa dicotomia seria necessaria uma perspectiva baseada na filosofia da praxis. De
acordo com esta, a teoria também é pratica, na medida em que o conhecimento tedrico
gue embasa a formacéo - o qual da uma idéia do que seja o trabalho efetivo bem como
do que é o ideal a ser buscado - deve materializar-se de forma concreta através da
acao pratica do sujeito no mundo real. Podemos concluir, assim, que a teoria em si ndo
transforma o mundo: sé as acdes sao capazes disso, mas 0 agente da acdo sempre
tem como principio teorias interiorizadas e sdo essas que inicialmente embasam seus
atos reais. Por isso, para Lelis (2001), um estudo que tenha como norteador a filosofia
da préaxis pode ajudar a pensar a relagdo entre conhecimento cientifico, pratica social e
saber docente.

No que diz respeito ao contexto brasileiro, a autora acrescenta que,
desde meados da década de 1980, vem ocorrendo a expansao de programas de
formacdo continuada. A universidade foi dado o encargo de capacitar os professores
através de novos enfoques tedrico-metodologicos, pressupondo que estes favoreceriam
uma mudanca da pratica. Essa proposta foi implementada através de cursos de rapida
duracdo, oficinas, etc.. No entanto, na sua quase totalidade, essa proposta tratou a
teoria como discurso e a pratica como técnica. Foi a partir dos anos 90, quando
comecaram a chegar ao Brasil as idéias advindas da pesquisa/literatura internacional
sobre o trabalho do professor, que as discussdes sobre 0s pressupostos dessas

propostas comecaram a ser desmontados.
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Um desses pressupostos dizia respeito ao embasamento da pratica.
Reconheceu-se que para se pensar na atuacao do professor se faz necessario
considerar uma série de elementos que estdo presentes em sua pratica e que
constituem o “saber docente”. Nao s6 a formagdo prévia — 0s conhecimentos
académicos — constitui esse saber. A ele somam-se as experiéncias vivenciadas na
escola, seja durante a formacao escolar passada (enquanto aluno), seja advindas da
improvisagao que muitas vezes marca o trabalho docente (LELIS, 2001).

Passou-se a ver a pratica como lugar de producdo do saber
profissional, destacando-se também o trabalho docente inserido num plano politico e
social mais amplo. Isto ndo significou supervalorizar a pratica em detrimento da teoria,
pois ndo se trata aqui de um espontaneismo que descarta toda a formacgéo tedrica
inicial. Ao contrario, reconhece-se que essa formacéo inicial € essencial para que os
futuros professores sejam aptos a serem profissionais capazes de reformularem seus
principios tedricos, quando estes interagirem com a pratica. Em suma, na construcao
dos saberes docentes interagem pratica e teoria, sem priorizar ou antepor um sobre 0
outro.

Essa perspectiva vé o0s professores como profissionais praticos
reflexivos, que estabelecem uma relacdo dialética entre os saberes produzidos na
pratica e suas acfes futuras, permitindo-lhes estar constantemente em
aperfeicoamento. O professor pode ser um mobilizador de saberes profissionais,
advindos da pratica e com ela interagindo.

Um dos influentes autores nesse campo, Schoén (2000), postula a
reflexdo-na-acéo, um processo desencadeado por uma situagéo inusitada, para a qual
ndo temos resposta adequada, e no qual fazemos a reflexdo no decorrer da propria
acdo, podendo dar nova forma, ou direcionamento a ela. Ainda segundo o autor,
sermos capazes de refletir-na-acdo é diferente de sermos capazes de refletir sobre
nossa reflexdo-na-agcédo, de modo a produzir uma boa descrigdo verbal dela. E é ainda
diferente de sermos capazes de refletir sobre a descricdo resultante. Deste modo, a
reflexdo-na-acdo nem sempre € sistematizada. No entanto, segundo aquele autor, o

fato de podermos fazer uma reflexdo sobre nossa reflexdo-na-acdo pode influenciar as
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acOes futuras, pois damos inicio a um dialogo de pensar e fazer, podendo nos tornar
profissionais mais habilidosos.

Pensar o professor enquanto um profissional que pode refletir-na-agao,
mudando as suas proprias praticas em decorréncia de suas vivéncias, pensa-lo como
um profissional detentor de uma base de conhecimentos préprios da sua profissao,
reconhecendo que ele precisa dominar certas competéncias e saberes para agir
individual e/ou coletivamente, coloca o professor como foco de pesquisas na educacao.
Tardif, Lessard e Gauthier (2001 apud BORGES; TARDIF, 2001, p.15) apresentam trés

pressupostos vinculados a essa visao, que requerem:

- Conceber o ensino como uma atividade profissional de alto nivel que se
apodia num solido repertdrio de conhecimentos [...];

- Considerar que os professores produzem saberes especificos ao seu
proprio trabalho e sdo capazes de deliberar sobre suas préprias praticas
[...] Em sintese, os professores sédo considerados como “praticos reflexivos”
capazes de refletir sobre si mesmos e sobre sua pratica.

- Ver a prética profissional como um lugar original de formacdo e de
producdo dos saberes pelos préaticos. Tornar a formacéo dos professores
mais soélida intelectualmente, sobretudo através de uma formacgéo
universitaria de alto nivel, e também, por meio da pesquisa em Ciéncias da
Educacéo e da edificacdo de um repertério de conhecimentos especificos
ao ensino.

E preciso reconhecer na atividade profissional dos professores um
repertério de conhecimentos que embasa sua atividade e que sua fundamentagéo
tedrica € construida num continuo que pode comecar muitas vezes na infancia — em
casa ou na escola - e estende-se por toda a sua vida profissional. Afinal, como veremos
posteriormente, 0s saberes docentes estdo diretamente vinculados ao tempo de
vivéncia pessoal do professor e também ao seu trabalho.

De acordo com Nunes (2001), no ambito internacional a discusséo
sobre os saberes docentes surge nas décadas de 1980 e 1990. A identificacdo de um
repertério de conhecimentos tinha como objetivo garantir a legitimidade da profissao.
No Brasil essa discusséo inicia-se na década de 90, impulsionada pela busca de novos
paradigmas para se compreender a pratica pedagdgica e os saberes implicitos dela
decorrentes. Essas pesquisas caracterizaram-se por reconhecer a complexidade que

envolve a pratica pedagogica e os saberes docentes. No entanto, segundo a autora, a
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tematica dos saberes docentes ainda é pouco valorizada junto aos programas de
formacdo de professores ou no desenvolvimento de pesquisas.

De forma geral as pesquisas sobre saberes docentes adotam uma
metodologia voltada para a analise de trajetérias, histérias de vida, etc. Esse enfoque
engloba ndo apenas o aspecto profissional, como também o pessoal, pois este acaba
por interferir no primeiro. Essas pesquisas, que buscam analisar a formacdo dos
professores a partir deles mesmos, introduzem estudos sobre os saberes docentes, no
intuito de identificar os diferentes saberes implicitos na préatica docente. O professor é
visto num processo de auto-formacao e de reelaboracdo dos saberes iniciais a partir de
uma reflexdo na e sobre a pratica.

Segundo Nunes (2001), as pesquisas sobre os saberes docentes séo
importantes para a implementacao de politicas que envolvam a questao da formacgéo do
professor, a partir da otica dos proprios sujeitos envolvidos. Para ela, as pesquisas
anteriores sobre préatica docente, o processo ensino-aprendizagem, a relacdo teoria-
pratica no contexto escolar, e outros, ja traziam embutidas o tema dos saberes
docentes. No entanto, geralmente, elas consideravam o professor como um profissional
pronto, detentor de todo o conhecimento necessario. Diferentemente agora, considera-
se que o professor pode ser um profissional em construgdo permanente,
desenvolvendo e adquirindo novos conhecimentos a partir da pratica, no exercicio da

profisséo.

1.2 DEFINICOES E TERMINOLOGIAS

Apesar de haver uma grande diversidade de termos para designar
conhecimentos derivados da experiéncia, tais como crengas, conhecimentos,
representacdes, saber-fazer, e outros, optamos pelo entendimento de Tardif (2002).
Para ele o termo “saber docente” possui um sentido amplo e engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos

professores, ou seja, o proprio saber-fazer e o saber-ser. Essa no¢do baseia-se em
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constatacdes feitas pelo autor sobre o que os proprios professores dizem a respeito de
seus saberes, destacando as suas experiéncias na profissdo como fonte primeira de
sua competéncia, de seu “saber-ensinar”.

O saber docente é formado pela mistura de varios saberes que
contribuem para formar um todo. Inicialmente, oriundos da familia, do ambiente de vida,
etc, desenvolvem-se o0s saberes pessoais; também existem os saberes provenientes da
formacgao escolar anterior. Das instituicbes de formacdo de professores provém os
saberes profissionais, ligados as ciéncias da educacdo e aos saberes pedagdgicos
(doutrinas ou concepcdes educacionais que fornecem um arcabouco ideoldgico e
também algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas).Também provém dessas
instituicbes os saberes disciplinares, que se referem aos diversos campos do
conhecimento, encontrados sob a forma de disciplinas (quimica, matematica, Historia,
etc). Nas escolas encontram-se os saberes curriculares, que sistematizam os saberes
sociais selecionados como modelo de cultura erudita e de formacao, apresentados sob
a forma de programas escolares (objetivos, contedados, métodos), e também presentes
nos livros didaticos, com os quais o professor ir4 trabalhar. E, finalmente, citamos os
saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na
escola, que sdo os saberes experienciais ou praticos.

Tardif (2002), através de suas pesquisas, constatou que, para 0S
professores, 0s saberes praticos ou experienciais sdo oriundos da pratica cotidiana, a
qual valida ou invalida tudo o que tenha relacio com a profisséo. E ainda a partir dos
saberes experienciais que o0s professores concebem os modelos de exceléncia
profissional dentro de sua profissdo. Enfim, os saberes experienciais sdo saberes
praticos:

Pode-se chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necesséarios no ambito da pratica da profissdo docente e que nao
provém das instituicBes de formacao, nem dos curriculos. Estes saberes ndo se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S&o saberes praticos (e ndo
da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se
integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representacdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente
em acgéo (TARDIF, 2002, p. 48-49)
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E importante reforcar que a experiéncia pode provocar o efeito de uma
retomada critica. Os saberes experienciais podem tornar-se um padréo critico a partir
do qual o professor reavalia os saberes disciplinares, curriculares e de formacéo
profissional. Ou seja, nesse caso, 0s professores nao rejeitam 0s outros saberes, pelo
contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os em categorias do seu
préprio discurso. Vemos assim que o0s saberes docentes ndo sdo somente 0s
experienciais; através dos saberes experienciais os demais saberes sdo validados ou
nao pelo professor, incorporando-se ao seu saber-ensinar.

Os professores retraduzem sua formacédo, adaptando-a a profissdo. A
experiéncia torna-se como um filtro, capaz de selecionar, julgar e avaliar os outros
saberes. Em sintese, o saber formado de diversos saberes provenientes das
instituicbes de formacédo, da formacao profissional, dos curriculos etc, sdo saberes que
inicialmente se apresentam numa relacdo de exterioridade, os professores buscardao
transformar essas relacbes de exterioridade em relacdes de interioridade com sua
prépria pratica. “Neste sentido, 0os saberes experienciais ndo sao saberes como 0s
demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia. "(TARDIF, 2002, p.54)

Para compreender os saberes experienciais € preciso considerar alguns
pontos. Ao professor ndo é possivel ter modelos de agéo preconcebidos, pois a maioria
das situacbes concretas € variavel, exigindo uma resposta imediata; a acdo do
professor € marcada pela improvisacdo e mobilizacdo de habilidades pessoais.

Enfrentar essa realidade torna-se uma instancia formadora, conforme o autor aponta:

[...] somente isso permite ao docente desenvolver os habitus (isto €, certas
disposicdes adquiridas na e pela pratica real), que Ihe permitirdo justamente
enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo. Os habitus podem
transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo e até mesmo
em tragos da “personalidade profissional”: eles se manifestam, entdo, através
de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais, validados pelo
trabalho cotidiano. (TARDIF, 2002, p. 49)

Também devemos considerar que o professor raramente atua sozinho:
sua acdo é mediada pela interagdo com outras pessoas, a comecar pelos alunos. Por

isso, ao professor ndo basta ter um saber sobre o objeto ou sobre uma prética: ele
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precisa ter a capacidade de agir e interagir socialmente. E preciso observar ainda que
essas interacdes ocorrem em um determinado meio institucional — a escola — que é
constituido por relagdes sociais, hierarquias etc. Além disso, esse meio € impregnado
por normas, obrigacdes e prescricbes que, a priori, 0s professores devem conhecer e
respeitar.

Com esta perspectiva, 0os saberes experienciais ndo sao individuais,
pois advém de convicgbes partilhadas e partilhdveis nas relagbes com os pares.
Cotidianamente os professores partilham seus saberes uns com o0s outros ao dividirem
um saber pratico, o que pode ocorrer de diversas formas: através do material didatico,
dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, na troca de
informacdes sobre os alunos, na elaboracdo conjunta de materiais didaticos ou de
avaliacbes, etc. Geralmente, esse processo ocorre de forma assistematica, fruto de
conversas informais na sala dos professores (no horario de entrada, lanche ou saida),
em reunifes de planejamento, durante o conselho de classe, etc, ou até em ocasides
desvinculadas do espaco escolar (festas de confraternizacao e afins).

E sobre o espaco onde ocorre a interacdo dos diversos saberes no
saber experiencial, sobre seus aspectos individuais, sociais e temporais que 0 proximo

item explanara.

1.3 CONSTRUCAO DOS SABERES DA EXPERIENCIA:. SOCIALIZACAO

Conforme j& mencionamos, o saber docente esta, de um certo modo,
na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, das outras pessoas ligadas de alguma
forma ao processo educativo, dos lugares de formacéo etc. e ndo apenas nos saberes
teoricos ligados a formacao inicial.

Entretanto, de acordo com Tardif (2002), quando esses saberes sao
mobilizados na sala de aula, torna-se impossivel identificar sua origem: ocorre um

sincretismo. Daqui resultam algumas conclusfes: primeiro, ndo se deve procurar por
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uma coeréncia conceitual ou tedrica, pois 0 que ocorre é uma coeréncia pragmatica e
biogréfica. E o processo de trabalho que cria a coeréncia necessaria entre os diversos
saberes. Em segundo lugar, ndo devemos pensar os saberes dentro de um modelo de
aplicacdo, pelo qual bastaria fornecer ao futuro professor todos os saberes que
antecedem as necessidades praticas, pois 0s problemas concretos de sala de aula
geralmente sdo Unicos e instaveis, além da acdo ter sempre uma reacao imprevisivel
(por parte dos alunos). Em terceiro lugar, o sincretismo dos saberes é caracterizado por
valores, normas, tradicdes e experiéncias vividas que sdo elementos e critérios a partir
dos quais o professor emite juizo profissional. Também Queiroz (2001) vé os
professores como profissionais que, na interacdo com diversas fontes sociais de
conhecimentos e competéncias, modificam sua pratica e enriquecem seu saber
docente. No entanto, para que isso seja possivel, o professor deve ser um prético-
reflexivo, ou como a autora utiliza, um artista-reflexivo. Para pensar nesse profissional
ndo basta somar o saber disciplinar, vindo dos cursos béasicos das licenciaturas, ao
saber profissionalizante das ciéncias da educacdo, assim como nao basta pensar no
saber curricular especifico. Para Queiroz (2001), a esséncia do saber dos docentes,
que reune arte e reflexdo no seu trabalho, esta muito além desses limites simplistas.
Shulman (1987), além de ampliar os diversos saberes do professor, estabelecendo sete
categorias de conhecimentos, também destaca que estes ndo podem ser pensados
separadamente, existindo uma articulacdo que os torna indissociaveis; a separacao
acontece somente para fins de analise e categorizacéo, nao existindo na pratica.

Para aquela autora, a experiéncia que constroi saberes profissionais
deve ser vista de forma ampla, pois ela engloba o cotidiano vivenciado junto aos alunos
nas salas de aula, a escolarizagéo, as leituras sobre pesquisas em educacédo em geral
e em educacdo na sua area especifica, a participagcdo em pesquisas educacionais
académicas ou nas escolas, cursos de atualizacdo e poOs-graduacdo, seminarios,
encontros, conferéncias, palestras, trocas realizadas tanto com colegas na escola como
com professores nos diferentes niveis de atuacao. Assim, o saber da experiéncia é
amplo e esta ligado ndo apenas a experiéncia do trabalho como também a historia de

vida do professor. Tudo isso constitui a identidade pessoal e profissional, 0 seu modo
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de ser e as suas acles. Os saberes experienciais envolvem saberes multiplos e
interligados.

Como ressalta Nunes (2001), ndo devemos analisar apenas 0 aspecto
profissional do professor, mas também o pessoal; afinal o saber é constituido a partir do
contexto histoérico e social, vivenciado e transformado em saber da experiéncia. Quando
nos referimos ao contexto social e histérico, vivenciado pelo professor, devemos
retroceder até as experiéncias infantis que, ao seu ver, influenciardo a sua op¢ao pela
docéncia.

Em trabalhos que utilizam a narrativa, foram identificados alguns pontos
significativos: a opcao pelo oficio de professor muitas vezes tem uma origem infantil, ou
uma origem familiar (seja por existirem professores na familia ou porque a profisséo era
muito valorizada no meio em que viviam) (TARDIF, 2002). Também foi constatada a
influéncia de antigos professores na escolha da carreira ou na maneira de ensinar; de
experiéncias escolares importantes e positivas (como, por exemplo, ajudar outros
alunos). Outra experiéncia anterior significativa provém do tempo que ele participou do
espaco escolar. Parte do que os professores tém como conhecimentos anteriores,
crencas e representacoes, provém de sua experiéncia anterior como aluno, e é esse
referencial que geralmente ele utiliza para orientar sua formacao inicial universitaria ou
para solucionar problemas profissionais no inicio da carreira.

No decorrer da trajetéria profissional estdo presentes dimensdes
identitarias e dimensdes de socializacao profissional, além de fases de mudancas. A
carreira também é um espaco de socializacdo, onde o professor devera incorporar as
praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho. Enfim, o professor devera
também aprender a viver na escola, assimilando saberes praticos especificos aos
lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras etc. A socializacdo € um
processo de transformacéo do individuo que se estende por toda a sua historia de vida
e comporta rupturas e continuidades.

Em algumas profissdes o tempo de vida confunde-se com o tempo de
aprendizagem do trabalho, como, por exemplo, quando a vida familiar esta imersa no
contexto de trabalho, onde as criangas aprendem no contato direto com os adultos (por

ex.: familia de agricultores). Em varias outras ocupacdes — e esse é 0 caso do professor
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— a formacdo pressupde uma escolarizacdo onde se dara o primeiro contato com
conhecimentos tedricos e técnicos que os preparem para o trabalho. Mas, como ja
vimos, a aprendizagem dos saberes do trabalho acontece no exercicio préatico do
mesmo e € construido gradativamente. Portanto, para entender os saberes docentes &
preciso reconhecer a relacdo entre tempo, trabalho e aprendizagem.

“Trabalhar ndo € exclusivamente transformar um objeto ou uma
situacdo numa outra coisa; é também transformar a si mesmo no e pelo trabalho
[...]."(DUBAR; SCHWARTZ apud TARDIF, 2002, p.56). Ou seja, o processo de
realizacdo do trabalho desencadeia uma real transformacao no trabalhador. Assim, o
professor, com o passar do tempo, vai assimilando a sua identidade as marcas de sua
prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia passa a ser caracterizada por sua
atuacao profissional. E com o passar do tempo que a pessoa passa a se auto-identificar
e a ser identificada como professor. Contudo, além de modificar o trabalhador e sua
identidade, o tempo modifica também o seu “saber trabalhar’. Novamente é preciso
mencionar que o “saber ensinar’ pode ter suas origens na historia de vida familiar e
escolar. Por esse motivo, seus principios, modelos de acdo e interacdo, enfim, sua
concepcao de ensino e aprendizagem podem ja estar definidos antes mesmo de iniciar
sua formacéao profissional, podendo mesmo nao se alterar no decorrer dessa. Contudo,
esses saberes também passardo pelo filtro dos saberes experienciais. Se por um lado
temos elementos que caracterizam o saber experiencial do professor como individual,
fruto da sua pratica e das suas vivéncias, por outro lado ele também ¢é social; afinal,
guando pensamos no exercicio profissional do professor, devemos relaciona-lo a uma
realidade social e coletiva. Os individuos encontram-se frente a papéis profissionais que
sdo chamados a desempenhar, bem como a normas que devem adotar, normas essas
que podem ser formais (quanto a qualificacdo) mas também informais, abrangendo
comportamentos e atitudes estabelecidas pela tradicdo, aprendidas no contato direto
com os membros que atuam na escola. Por outro lado, existe a dimensao subjetiva,
marcada pelo valor que os individuos dao a sua vida profissional. Assim, se por um lado
os individuos devem interiorizar e dominar normas e papéis, por outro, eles contribuem
para remodelar as normas e papéis institucionalizados. Ou seja, no desempenho de

suas func¢des, na relacdo entre o individuo e a ocupacgédo, ocorre uma relacao dialética
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que resulta em modificagdo em ambos. Além disso, como ja tratamos, os saberes dos
professores sdo tanto plurais como temporais, adquiridos em um processo de
socializagdo profissional, marcados tanto pela historia de vida quanto pela carreira. Por
tudo isso, os saberes, que servem de base para 0 ensino, ndo sdo como um sistema de
dados que podem ser pré-implantados e acessados quando necessarios (como em um
computador). Pelo contrario, eles sdo a um s6 tempo existenciais, sociais e
pragmaticos.

S&o existenciais, pois estdo ligados a experiéncias vivenciais, a uma
histéria de vida, trazendo marcas intelectuais, emocionais, afetivas, pessoais e
interpessoais. O professor € uma pessoa comprometida por e com sua propria historia.

Os fundamentos do ensino sao sociais, porque os saberes profissionais
sdo plurais, provém de fontes diversas (familia, escola, universidade, etc) e sédo
adquiridos em tempos sociais diferentes: tempo da infancia, da escola, da formacéo
profissional, do ingresso na profissdo, da carreira etc. Além disso, sdo produzidos e
legitimados por grupos sociais, como pesquisadores universitarios, autoridades
curriculares etc. Assim a relacdo do professor com seus proprios saberes ndo é apenas
uma relacéao pessoal, € acompanhada de uma relagéo social.

Durante a carreira, 0s saberes com origens anteriores a pratica vao
passando por um processo de validagdo, marcado pela critica e avaliacdo. Nesse
processo o professor utiliza-se de critérios de legitimacdo ou de invalidacao.

Eles também s&o pragmaticos, pois estdo ligados tanto ao trabalho
quanto ao trabalhador, ou seja, sdo saberes sobre o trabalho; nele os saberes séo

mobilizados, modelados, adquiridos e validados. Em suma,

[...] Trata-se, portanto, de saberes praticos ou operativos e normativos, o0 que
significa dizer que a sua utilizacdo depende de sua adequacéo as funcbes, aos
problemas e as situacfes do trabalho, assim como aos objetivos educacionais
gue possuem valor social.[...] Esses saberes também séo interativos, pois sao
mobilizados e modelados no ambito de interages entre o professor e 0s outros
atores educacionais e possuem, portanto, as marcas dessas interacdes tais
como elas se estruturam nas relacdes de trabalho. [...] (TARDIF, 2002, p. 105-
106)



27

Essa tripla caracterizacdo — existencial, social e pragmatica — expressa
a dimensdo temporal dos saberes, que é adquirido ao longo do tempo e que vai
remodelando-se frente as mudancas praticas e as situagdes de trabalho.

Em seu aprendizado prético (no aprender fazer fazendo) os professores
desenvolvem um repertério de saberes experienciais que associam a certezas
profissionais, em truques de oficio, em rotinas, em modelos de gestdo da classe e de
transmissao da matéria; esse repertorio constitui o alicerce sobre o qual vao continuar a
ser edificados seus saberes, durante o resto da carreira (TARDIF, 2002).

Com base em suas pesquisas, 0 autor conclui que as bases dos
saberes profissionais parecem constituir-se entre os 3 e 5 primeiros anos de atuacéao.
Nessa fase também sdo identificados momentos criticos, as experiéncias anteriores
passam por reajustes (devido a realidade do trabalho) e também ocorre a socializagédo
profissional do professor. Ele € posto em confronto com a complexa realidade do
exercicio da profissdo, o desencanto com a profissdo e, de maneira geral, a transicdo
da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho.

Nesses primeiros anos o professor € iniciado numa burocracia que
tenta regular e controlar tanto os alunos como os professores. Numa segunda fase
ocorre uma iniciacdo no sistema normativo informal e na hierarquia das posicdes
ocupadas na escola (assuntos aceitaveis, comportamento adequado, regras informais,
enfim, assuntos ndo-académicos). A terceira fase esta ligada a descoberta dos alunos
reais pelos professores, que nao correspondem a imagem idealizada.

Ainda segundo os estudos de Tardif (2002), outros autores consideram
0s 5 ou 7 primeiros anos como um periodo critico e de aprendizagem constante,
periodo onde aparecem expectativas e sentimentos fortes e, as vezes, contraditérios.
Haveria duas fases: uma fase de exploracéo (de um a trés anos), na qual o iniciante vai
agindo por tentativas e erros; sente a necessidade de ser aceito e por isso vai
experimentando diferentes papéis. No choque com a carreira, alguns questionam a
escolha, outros se perguntam sobre sua continuidade. Numa segunda fase ocorre a
estabilizacdo, uma consolidacdo (de 3 a 7 anos). O professor reconhece a sua
capacidade, adquire maior confianca em si, passa a dominar diversos aspectos do

trabalho, principalmente o pedagdgico. Saliente-se que essa estabilizacdo ndo ocorre
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na dependéncia apenas do passar do tempo cronoldgico; € preciso considerar 0s
acontecimentos constitutivos que marcaram a trajetéria profissional, incluindo-se as
condicdes de exercicio profissional. “[...] A tomada de consciéncia dos diferentes
elementos que fundamentam a profisséo e a integracao na situacéo de trabalho levam
a construcdo gradual de uma identidade profissional.” (TARDIF, 2002, p.86).

O inicio da carreira também pode ser considerado uma fase critica.
Nela, os professores julgam sua formacdo universitaria anterior, analisando em que
medida foram preparados para enfrentar as reais condicdes de trabalho. O
distanciamento dos conhecimentos académicos, ligados ao momento da formacéo,
provoca também um reajuste nas perspectivas e percepcdes formadas nesse momento.
Os professores sao forgcados a questionar sua visdo anteriormente idealizada. Dessa
fase também resulta uma mudanca na compreensdo do seu ambiente de trabalho: o
professor consegue especificar e separar o seu papel e as suas responsabilidades do
papel e das responsabilidades dos outros (principalmente da dos pais); também passa
a ter maior clareza quanto ao seu papel na aprendizagem dos alunos. Conhecendo e
aceitando seus limites, os professores podem tornar-se mais flexiveis e ir
desenvolvendo maior seguranca e um sentimento de estar dominando bem suas
funcdes. Enfim, com o passar do tempo pode ocorrer um dominio maior do trabalho e
do bem estar pessoal (no tocante aos alunos e as exigéncias da profisséo).

N&o é raro encontrarmos professores, seja nesse periodo inicial de 3 a
5 anos, ou mesmo posterior a ele, que adotam uma postura de negacéao dos saberes da
formacdo profissional, sejam oriundos dos saberes pedagodgicos ou dos saberes
disciplinares, dizendo que eles ndo tém nenhuma relagdo, ou nenhuma importancia
dentro da sua prética. Aqui se apresenta uma davida: serd possivel esses saberes nao
interagirem de nenhuma maneira na pratica desses professores? E a essa duvida que

procuraremos responder a seguir.
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1.4 CONHECIMENTO PRATICO E CONHECIMENTO ACADEMICO

7

A relacdo teoria e préatica freqiientemente é apresentada como uma
oposicao entre os saberes provenientes da academia (produzidos por especialistas) e
0s saberes praticados/produzidos no exercicio da profissdo. Isso porque, geralmente,
os professores nao se identificam com o0s saberes produzidos pelas pesquisas
académicas, pois, de acordo com sua analise, eles fragmentam e simplificam a pratica
concreta e complexa de sala de aula. Essa fragmentacdo e simplificacdo aqui
mencionadas se opdem entre o conhecimento pratico e intuitivo, originado no cotidiano
e por ele mesmo validados, e o conhecimento originario da pesquisa cientifica, que
nasce a partir de um recorte, um foco e uma metodologia de coleta e andlise de dados,
direcionada de acordo com o olhar do pesquisador.

Por isso, quase toda proposta de mudanca baseada em pesquisas
académicas encontra resisténcia dos professores, por estes considerarem que se
baseiam em situacdes ideais e que, na realidade, outros fatores interferirdo, tornando
inviavel a efetivacdo das propostas. E preciso lembrar que, quando as propostas
advindas das pesquisas sdo postas em pratica, elementos sociais, étnico-politicos,
culturais, afetivos e emocionais estao envolvidos, e mesmo que tenham sido pensados
anteriormente, na interacdo concreta podem ocorrer inUmeras situacdes imprevistas
Assim, ndo se trata simplesmente de negar todo o conhecimento produzido por outro,
mas articula-lo ao contexto de trabalho. E nesse sentido que deveria se processar a
reflexdo sobre a pratica; o papel da teoria seria servir como referencial para analise da
realidade e possivel intervencao:

[...] Nossas pesquisas e experiéncias mostram que a capacidade do professor
produzir, na reflexdo sobre a préatica, uma acéo diferente daquela idealizada
teoricamente, depende, sobretudo, de sua formac&o tedrico-epistemoldgica. E
justamente esta formacao tedrica que permite ao professor perceber relacdes
mais complexas da pratica. (FIORENTINE; SOUZA JR; MELO, 2001, p. 318-
319)
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No cerne desta colocacdo esta a questdo da base de conhecimentos
necessaria a profissao, ou os saberes exteriorizados a serem traduzidos. Se partimos
do pressuposto de que todas as areas de conhecimento tém questbes tedricas
imprescindiveis ao bom trabalho profissional, resta saber como articula-la no contexto
de trabalho. Assim, por exemplo, no caso do professor de Historia, ele aprende que néo
existe “a” Historia e sim uma construcao, a historiografia, logo, pressupde que € preciso
questionar a producdo aceita como legitima, contextualizando-a e problematizando-a,
bem como dominando o processo de sua producao; significa que tera que transformar
essas questbes tedricas no trabalho cotidiano junto aos seus alunos, tornando-as
qguestdes de ensino e aprendizagem.

E na pratica que ocorre a articulagdo indissociavel dos diferentes
saberes : 0s saberes sociais, transformados em saberes escolares através dos saberes
disciplinares e dos saberes curriculares, os saberes oriundos das ciéncias da educacéo,
0s saberes pedagogicos, e 0s saberes experienciais. O professor desenvolve sua
capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢éo para sua
pratica. “Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina, seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos” (TARDIF, 2002, p.39).

No entanto, segundo Tardif (2002), aqui esta presente uma contradicao.
Excetuando-se o0s saberes experienciais, os demais saberes que se propdem a
embasar a pratica, durante o processo de formacao inicial, ndo sdo produzidos ou
legitimados por ela. Os saberes disciplinares, curriculares, da educacédo e pedagdgicos,
passam por um processo de definicdo e selecao institucional, ou estdo no formato de
produtos (determinados em sua forma e conteddo) oriundos dos grupos produtores de
saberes sociais legitimamente reconhecidos. Nessa perspectiva, os professores podem
ser comparados a técnicos e executores destinados a tarefa de aplicacdo/transmissao
de saberes. Conclui-se que os saberes cientificos e pedagogicos, integrados a
formacdo dos professores, precedem e dominam a pratica da profissdo, mas nao

provém dela, como aponta Tardif (2002, p 41):
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[...] as universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas de
producéo e legitimagdo dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que
aos professores compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua
formacdo, como normas e elementos de sua competéncia profissional,
competéncia essa sancionada pela universidade e pelo Estado.

Esse professor, na impossibilidade de controlar os saberes
disciplinares, curriculares e da formacéo profissional, produz ou tenta produzir saberes
através dos quais ele compreenda e domine sua pratica. Afinal, a funcao do professor
nao € a de mero transmissor de conhecimento. Dessa interacdo nasce o saber docente

do professor:

Sua pratica integra diferentes saberes, com o0s quais o0 corpo docente mantém
diferentes relagBes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
(TARDIF, 2002, p.36)

De acordo com esse autor, na interacdo entre saberes profissionais e
as condicOes reais de trabalho, geralmente o professor constata uma distancia entre os
saberes adquiridos na formacao e os saberes experienciais, 0 que pode provocar trés
tipos de reacao: a rejeicdo a tudo o que ja viu, atribuindo a si proprio a responsabilidade
pelo seu sucesso, uma reavaliacdo, julgando o que foi util ou ndo, ou um julgamento
mais relativo, analisando em que aspecto a formagcao pode contribuir para o melhor
desempenho pratico. O que se sabe, a partir de pesquisas ja desenvolvidas, é que no
inicio da carreira, ou seja, quando realmente comeca a exercer o oficio de professor, o
iniciante passa por um processo de aprendizagem rapida.

E nesse aprender fazendo, o valor atribuido aos saberes profissionais
apresentados pela instituicdo formadora € variavel, seu valor depende das dificuldades
que apresentam em relacdo a pratica, e é na relagdo com os alunos que suas
competéncias e seus saberes sdo, em Ultima instancia, validados. A sala de aula, com
seus alunos, torna-se um espaco de teste profissional cotidiano, onde ocorre a

interacdo efetiva da teoria e da prética.
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Embora na fase de formacao inicial o conhecimento académico (ou
saberes profissionais) seja considerado distante da pratica, ele passa a ser
convergente, mediado por uma relacdo dialética que, ao mesmo tempo, integra e
transforma.

Feito esse percurso explanatorio sobre os saberes docentes, é

importante demonstrar também a amplitude do campo de pesquisa.

1.5 SABERES DOCENTES EM ESTUDO

Como ja foi mencionado no inicio do capitulo, as questdes que
envolvem os saberes docentes (sua esséncia, seus componentes, sua origem etc.) tém
dominado a pesquisa internacional sobre ensino nos ultimos 20 anos, bem como tém
marcado a problematica sobre a profissionalizacdo do oficio do professor em varios
paises. Levando isso em consideracdo, vamos, a seguir, apontar alguns estudos que se
propuseram a alinhar as pesquisas feitas.

A diversidade de enfoques tedricos e metodolégicos deve transparecer
nos trabalhos resenhados a seguir. Embora ndo seja uma apresentacao exaustiva das
pesquisas na area, estas constituem pequena amostra do que vem sendo feito em
pesquisas sobre saberes docentes.

Borges (2001), ao escrever sobre as diferentes tipologias e
classificagbes sobre saberes docentes, inicia esclarecendo que, nas Ultimas duas
décadas, milhares de pesquisas sobre o ensino, os docentes e seus saberes, tém sido
produzidas, tanto na Ameérica do Norte, como na Europa e em diferentes paises de
cultura anglo-saxbnica. Reflexo da expansdo do campo € a grande diversidade
conceitual e metodoldgica presente nesses trabalhos. Para evidenciar tal diversidade a
autora relata estudo de trés trabalhos, que procuram sintetizar essas pesquisas.

Os autores escolhidos sdo Shulman (1986), Martin (1992) e Gauthier et
al. (1998) (apud BORGES, 2001). O trabalho de Shulman destaca-se por dar uma idéia
dos programas que orientam as pesquisas sobre ensino e a docéncia e por ter
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sinalizado a tematica dos saberes docentes. Nos Estados Unidos, esse tema vai
expandir-se frente a crise das profissdes, com o movimento pela profissionalizacéo,
com as grandes reformas educativas, trazendo o professor como sujeito das agdes. As
outras duas sinteses que se seguem ja trazem a influéncia desse novo contexto e vao
procurar, de diferentes formas, orientar a pesquisa sobre os saberes docentes. Por ser
pertinente ao trabalho, citaremos as colocacfes ndo s6 de Borges mas também de
Queiroz (2001) e Gongalves e Gongalves (1998) sobre Shulman, para depois retomar
as contribuicdes dos demais autores.

A pesquisa de Shulman, desenvolvida na década de 80, nasce em um
momento de descontentamento com a educacao americana e com as faculdades pela
ma formagdo dos futuros professores. Seus estudos ficaram conhecidos como
knowledge-base, e foram referéncia para as reformas educativas americanas na
década de 90. Shulman faz 0 mapeamento dos diferentes programas de pesquisa
sobre o0 ensino e suas respectivas abordagens, identificando ao final cinco tipos, dos
guais interessa aqui destacar apenas 0 quinto programa, pois ele focaliza o
conhecimento dos docentes, desligando-se das correntes que centravam no que fazem
os docentes. “O professor € visto como profissional dotado de razdo, um ator que toma
decisfes, faz julgamentos, no contexto complexo e incerto da sala de aula” (BORGES,
2001, p.65). Shulman sugere, além dos 5 programas ja citados, um sexto pois, para ele,
falta um esclarecimento da compreensdo cognitiva dos conteddos das matérias
ensinadas, e das relacdes entre estes conteudos e o0 ensino. Depois de uma intensa
pesquisa, ele identifica trés tipos de conhecimentos (ligados a matéria) que o professor
possui: 0 conhecimento da matéria ensinada (subject matter knowledge), o
conhecimento pedagdgico da matéria (pedagogical matter knowledge) e o
conhecimento curricular (curricular knowledge). Seus estudos servirdo de base para a
analise das acGes dos docentes quanto ao desenvolvimento de seus projetos,
atividades, teorias implicitas e explicitas que eles utilizam em seu trabalho, concepc¢des
sobre a matéria ensinada, curriculo e programa, etc.

O conhecimento do conteudo diz respeito aos conhecimentos
especificos da area de formacdo — seja histéria, biologia, matematica etc. Ja o

conhecimento pedagdgico do contelido tem outras caracteristicas. E ele que permite ao
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professor analisar quais sdo as condicbes dos alunos de entenderem o contetdo
proposto e como tornar isso possivel, seja através de analogias, apresentacoes,
experimentacdes, explicagbes, exemplos, contra-exemplos, representacbes e até a
sequéncia que da aos contetdos, enfim, o que pode tornar possivel um contetdo
especifico tornar-se aprendizagem. Isto permite ao professor agir como mediador da

construcdo do conhecimento do aluno:

[...] Shulman prop8e que se avalie o saber docente como um amalgama entre o
conhecimento e os procedimentos didaticos relacionados a ele, criando a
interessante categoria do “conhecimento pedagogizado da matéria”, que
conduz a pesquisa do conhecimento do professor sobre os conteldos de
ensino-aprendizagem. (QUEIROZ, 2001, p.100)

O conhecimento curricular diz respeito ao conjunto de conteudos a
serem ensinados, em diferentes niveis e séries de escolaridade e 0s respectivos
materiais didaticos a serem utilizados para que se chegue a aprendizagem. Determina-
se a complexidade, profundidade e linguagem. Os autores colocam que, quando 0s
professores fazem a reflexdo sobre sua pratica, vao acontecer mudancas na sua visao
sobre como superar os problemas encontrados para se chegar a aprendizagem.

Queiroz (2001) ressalta que no trabalho de Shulman as pesquisas
mostraram a predominéncia de questdes pedagodgicas gerais, em detrimento de
conhecimentos sobre o ensino da matéria (ensino de conteudos). Contudo, para ele
existem questdes de relevancia ligadas aos dois campos, ou seja, apesar dos
conteudos ndo serem a Unica questdo norteadora das questbes pedagdgicas, eles
também ndo devem ser relegados a segundo plano. Além disso, na pesquisa
educacional que focaliza o saber docente, existe a questdo da transformacédo do
conteudo da area de saber em contetdo escolar. Em muitos casos, é o professor quem
decide o que e como ensinar. Um ano mais tarde dessa obra referida, Shulman (1987,
p.8) acrescenta outros tipos de conhecimentos e propde que, ao se falar no

conhecimento dos professores, no minimo devem estar incluidos:



35

- conhecimento de contelido;

- conhecimento pedagégico geral, com referéncia especial para aqueles
principios amplos e de estratégia de direcdo e organizacéo da sala de aula,
que parece ultrapassar 0 assunto da matéria propriamente dita;

- conhecimento curricular, com particular compreensdo dos materiais e
programas que servem como “ferramentas de oficio” para os professores;

- conhecimento pedagdgico do conteddo: aquele amalgama especial de
conteudo especifico e pedagogia, ligado unicamente a funcao do professor,
a sua forma de entendimento profissional;

- conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

- conhecimento do contexto educacional, envolvendo desde os trabalhos do
grupo ou da sala de aula, administracdo das escolas, as caracteristicas
gerais e culturais das comunidades; e

- conhecimento dos fins educacionais, propostas e valores e sua filosofia e
fundamentos historicos.

Dentre esses conhecimentos, o autor destaca o0 conhecimento
pedagogico do conteldo, pois ele da forma ao conhecimento a ser ensinado, através da
fusdo do contetdo e da pedagogia. Dessa forma, topicos particulares, problemas ou
valores sdo organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e
habilidades ligados ao processo de ensino e aprendizagem. Logo, o conhecimento
pedagogico do conteddo é a categoria mais provavel que distingue o entendimento do
professor daquele do especialista de contetdo. (SHULMAN, 1987, p.8)

Martin (1992 apud BORGES, 2001) surge num momento em que a
problematica dos professores e de seus saberes ja estd mais em evidéncia. Seu estudo
contribui no esforgco de se construir uma tipologia das pesquisas, que este trabalho
tratara mais detalhadamente no capitulo trés, propondo o reagrupamento das
pesquisas sobre saberes docentes conforme a sua natureza. Segundo esse autor, €
possivel identificar quatro abordagens tedrico-metodoldgicas distintas: a psico-
cognitiva, a subjetiva-interpretativa, a curricular e a profissional.

Gauthier et al. (1998 apud BORGES, 2001) também estdo preocupados
com a natureza dos saberes e sua idéia central € tratar do repertério de conhecimentos,
presentes na base de conhecimentos. Os autores analisam as investigacdes centradas
na natureza dos saberes subjacentes ao ato de ensinar. Mais precisamente, analisam
0os estudos sobre o ensino que buscam identificar e/ou definir um repertério de
conhecimentos dos docentes. Seu estudo, além de ser uma sintese das pesquisas

realizadas em sala de aula, também identifica os conhecimentos relativos aos saberes
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docentes extraidos das pesquisas, em um trabalho que aborda a mdultipla problematica
relacionada ao tema.

Nunes (2001) identifica no estudo de Gauthier et al. (1998) que os
professores nao tém revelado os seus saberes e, por outro lado, as ciéncias da
educacao vém produzindo saberes que ndo condizem com a realidade. Gauthier e seus
colaboradores identificam, entdo, a existéncia de trés categorias relacionadas as

profissdes: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes.

A primeira categoria, oficios sem saberes, abrangeria uma falta de
sistematizacdo de um saber proprio do docente envolvendo bom senso,
intuicdo, experiéncia etc. JA os saberes sem oficio caracterizam-se pela
formalizacdo do ensino, reduzindo a sua complexidade e a reflexdo que é
presente na pratica. [...] A terceira categoria apresenta um oficio feito de
saberes que abrangeria varios saberes que sdo mobilizados pelo professor e
sua pratica [...] Segundo o autor, os saberes docentes sdo aqueles adquiridos
para o ou no trabalho e mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino
e ao universo de trabalho do professor, exigindo da atividade docente uma
reflexdo pratica. (NUNES, 2001, p. 33-34)

Por outro lado, os saberes mencionados por Gauthier et al. (1998 apud
BORGES, 2001), convergem para a mesma categorizacdo feita por Shulman (1987).
Assim, Gauthier et al destacam os saberes: a) Disciplinar, referente ao conhecimento
do contetdo a ser ensinado; b) Curricular, relativo a transformacdo da disciplina em
programa de ensino; c) das Ciéncias da Educacao, relacionado ao saber profissional
especifico que ndo estd diretamente relacionado com a acdo pedagdgica; d) da
Tradicdo Pedagogica, relativo ao saber de dar aulas, que serd adaptado e modificado
pelo saber experiencial e, principalmente, validado ou n&o pelo saber da agéo
pedagdgica; e) da Experiéncia, referente aos julgamentos privados, responsaveis pela
elaboracdo, ao longo do tempo, de uma jurisprudéncia de truques etc.; f) da Acéo
Pedagogica, que se refere ao saber experiencial tornado publico e testado. Pode-se ver
qgue os saberes ligados ao conhecimento dos estudantes e suas caracteristicas, do
contexto educacional e dos fins educacionais, ndo estdo claramente demarcados, mas
subentendidos em outras categorias.

Esses trabalhos ja realizados sobre saberes docentes contribuem para

este estudo na medida em que adotamos a categorizagao ja apresentada e definida por
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Shulman (1987). Deste modo, ao tratar dos diversos saberes necessarios ao professor

de Historia, estaremos utilizando as classificacbes daquele autor norte-americano.

1.6 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

O que buscamos fazer nesse primeiro capitulo foi demonstrar o
caminho percorrido para o entendimento sobre a tematica dos saberes docentes, bem
como citar todos o0s outros saberes ali presentes. Consideramos que o0
encaminhamento dado demonstrou que, para os professores, destaca-se o0 saber
experiencial, visto que é através dele que todos os outros sdo validados ou nao. Por
isso a importancia de detalhar sua complexidade.

De acordo com Tardif (2002), esse saber experiencial: € ligado as
fungBes do professor, a experiéncia; € um saber pratico, validado pela acdo; €&
interativo, pois é mobilizado e modelado na interacdo com o outro; € sincrético e plural,
repousa sobre varios conhecimentos, utilizados conforme a contingéncia da pratica; &
heterogéneo: mobiliza conhecimentos e saber-fazer diferentes, a partir de fontes,
lugares e momentos variados; € complexo e impregna 0 comportamento e a
consciéncia discursiva do ator; é aberto, integra conhecimentos anteriores e novos,
remodelando-os frente a situacdes de trabalho; é personalizado, traz a marca do
trabalhador, aproximando-o a do artista; € existencial, esta ligado a histéria de vida e
profissional, logo esta incorporado a sua identidade; é pouco formalizado, € muito mais
consciéncia no trabalho do que consciéncia sobre o trabalho; é experienciado: provado
no trabalho, modela identidade profissional, logo, esta ligado ao foro interior
(psicoldgico e aos valores pessoais); € temporal, evolutivo e dinamico, implica uma
socializagdo e uma aprendizagem da profissdo, onde ele se transforma e se constroi; €
social, pois pressupde a interagdo com a cultura circundante, da organizacéo escolar,
dos atores educativos, das universidades, etc. Enquanto saber social, leva o professor

a se posicionar e a hierarquiza-lo em funcéo de seu trabalho.
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Além disso, € preciso frisar que é através dos saberes experienciais
que os saberes considerados exteriores ao professor — da formacdo profissional
(saberes pedagogicos, saberes disciplinares) e os saberes curriculares — sédo validados
ou ndo, em diferentes momentos da sua carreira. Assim, ocorre a interacao entre teoria
e pratica, mediada pela propria pratica profissional do professor.

Agora que temos claros esses principios, podemos avancar no trabalho,
analisando como o0s saberes docentes se manifestam no trabalho do professor de
Historia, primeiro através de uma analise bibliografica e posteriormente através da fala

dos proprios professores.
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CAPITULO I
SABERES NECESSARIOS AO PROFESSOR DE HISTORIA:
UMA VISAO DA LITERATURA

2.1 INTRODUCAO

Como vimos no capitulo anterior, os saberes docentes ndo sdo a mera
soma de elementos presentes no trabalho dos professores; ao contrério, eles existem
enquanto um amalgama de saberes que embasam suas ac¢fes cotidianas. Neste
capitulo, nos dedicaremos a andlise dos conhecimentos necesséarios ao professor de
Historia, de acordo com a literatura, portanto, saberes profissionais. Para nortear esta
andlise nos pautaremos nas sete categorias estabelecidas por Shulman (1987).
Sabemos que essa categorizacdo existe apenas para fins de estudo, pois, na pratica,
esses conhecimentos aparecem de forma indissociavel.

Neste sentido, esperamos que este capitulo possa contribuir para as
discussbes sobre a formacao do professor de Histdria, especificamente no que trata do
perfil profissional. Para tanto, os estudos sobre a importancia do dominio dos
conhecimentos, do chamado “saber docente”, sdo aspectos estratégicos para dar
destaque aos saberes da experiéncia, que unem teoria e pratica. Conforme o proposto,
sdo apresentados a seguir os diversos conhecimentos necessarios ao professor de
Historia, discutidos na literatura.

E preciso salientar que ndo ha discordancia quando estabelecemos a
vinculacdo entre as definicdbes de saberes docentes e as categorias postuladas por

Shulman, porque o proprio Tardif (2001, p.60) especifica a ligacao:

Nos ultimos 20 anos, uma grande parte da literatura norte-americana sobre a
formacgdo dos professores, bem como sobre a profisséo docente, tem tratado
dos saberes que servem de base para o ensino e que os pesquisadores anglo-
saxfes designam muitas vezes pela expressdo knowledge base [...] num

1 Foram escolhidas as categorias de Shulman em fungéo de seu maior grau de amplitude, que permitia uma categorizagdo mais
abrangente do trabalho docente.
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sentido amplo, designa o conjunto dos saberes que fundamentam o ato de
ensinar no ambiente escolar [...] significado que esta ligado a nossa prépria
concepcao.

Para abordar os diversos saberes docentes envolvidos no trabalho do
professor de Histéria (conteudo, pedagdgico, curricular, pedagdgico de contetdo, dos
estudantes e suas caracteristicas, do contexto educacional e dos fins educacionais),
fizemos um recorte bibliografico, priorizando a literatura que trata especificamente da
acdo do professor de Historia e dos pressupostos tedricos e metodoldgicos que a
embasam, bem como recorremos também a duas partes dos Parametros Curriculares
Nacionais - Introducao (52 a 82 séries) e Historia, os PCN referentes ao Ensino Médio
nao foram utilizados como referencial por considerar-se que eles ndo ampliam a
discussdo. Os PCN — Parametros Curriculares Nacionais — segundo sua propria
definicdo, sdo uma proposta de reorientacédo curricular, fruto de um longo trabalho que
contou com a participacdo de muitos educadores brasileiros. Conforme mensagem
dirigida “Ao professor” pelo Sr. Ministro da Educacéo e do Desporto, foram elaborados,
procurando, de um lado, respeitar as diversidades regionais, culturais, politicas,
existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regifes brasileiras. Eles tém
como intencdo ampliar o debate educacional envolvendo escolas, pais, governos e
sociedade, e servir como apoio as discussdes e ao desenvolvimento do projeto
educativo das escolas, a reflexdo sobre a préatica pedagdgica, ao planejamento das
aulas, a analise e selecédo de materiais didaticos e de recursos tecnologicos e, também,
esperam contribuir para a formacéao e atualizacao profissional (BRASIL, 1998a).

Ainda que causadores de bastante polémica, principalmente no que se
refere aos principios ideoldgicos que 0os embasaram e aos objetivos subjacentes a sua
proposta, consideramos que os PCN incorporaram muitas discussfes e sugestdes
contemporaneas sobre a educacdo. Representam, ainda, a visdo oficial sobre quais
conhecimentos seriam necessarios ao professor de Histéria, razdo pela qual estédo
sendo apresentados.

Para iniciar, faremos uma contextualizacgdo de como o0 ensino de

Historia e seus objetivos vém sendo discutidos no Brasil, a partir da década de 70, por
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considerar que o periodo da ditadura militar acabou sendo um momento marcante para
os profissionais que trabalhavam com a Historia. Nesse periodo ocorreu a extincdo da
disciplina dos curriculos da escola e até dos cursos superiores, 0 que levou professores
formadores e muitos dos que atuavam nas escolas a repensarem 0s seus saberes, para

que assim pudessem estar lutando pelo seu reconhecimento.

2.2 ANOS 70 E 80: A HISTORIA BUSCA A SUA LEGITIMACAO

No que se refere ao ensino de Histéria, devemos mencionar aqui 0
contexto educacional, social e politico dos anos 70 e 80, que fizeram com que
ocorresse um repensar sobre essa area de conhecimento e o ensino. No Brasil, apds a
implantacdo do Regime Militar, a educacéo passou a sofrer transformacdes no sentido
de atender aos novos interesses. Segundo Chaui (apud RICCI, 1999) os objetivos
prioritarios eram:

- a profissionalizacao rapida, para a criacdo de uma méao- de- obra especializada;

- a formacédo do “cidaddo consciente”, entendendo-se por consciéncia civismo e o
desejo de resolver os “problemas brasileiros”;

- aintegracao das escolas a realidade social.

Decorrentes dessas metas ocorreram mudangas concretas na
educacao: o ensino do segundo grau voltado para a profissionalizagédo, a criacdo das
disciplinas de Moral e Civica e Estudos dos Problemas Brasileiros (E.P.B.) e a ligacao
escola-empresa (RICCI, 1999). Efetivamente essas mudangas atingiram a concepg¢éao
das disciplinas escolares como um todo, mudando a abordagem na area de humanas e
transformando os objetivos da Histéria. Com a reforma do ensino de 1° e 2° Graus,
proposta pela Lei 5692, de 11 de agosto de 1971, implementam-se profundas
mudancas no ensino, dentre as quais destacaremos as que atingiram a Histéria. Para
expormos essas transformacdes nos pautaremos no trabalho de Fonseca (1993).

As mudancas curriculares no ensino de 1° e 2° Graus ocorridas com a

reforma de 1971 previam a adocdo de Estudos Sociais, englobando os contetdos de
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Historia e Geografia. De acordo com a Portaria 790, de 1976, somente os professores
licenciados nos cursos de Estudos Sociais estavam autorizados a ministrarem aulas de
Estudos Sociais. Além disso, os principios norteadores da Educacdo Moral e Civica
passaram a direcionar as atividades escolares. Atos Civicos de culto e comemoracdes
aos simbolos, herdis e as datas nacionais incorporaram-se no cotidiano escolar, e esse
processo passou a ser confundido com o ensino de Histdria do Brasil.

E interessante apontar que foi amparado no Ato Institucional n° 5, de
dezembro de 1968, que o governo, através do Decreto-Lei n® 547, de 18 de abril de
1969, autoriza a organizacdo e funcionamento de cursos profissionais superiores de
curta duracdo. Em 1972, o Conselho Federal de Educacdo determina o curriculo
minimo para o Curso de Estudos Sociais, seja de licenciatura curta ou longa,
objetivando formar professores de Moral e Civica e Estudos Sociais. Com formacao
ampla, voltada para métodos e técnicas de ensino, com pouca énfase no conteudo
especifico, comeca a ser formada a nova geracao de professores polivalentes.

Segundo Fonseca (1993), o profissional formado em licenciatura curta
estava muito mais propenso a atender aos objetivos do Estado, aos ideais de
Seguranca Nacional, do que outro profissional de um curso de licenciatura plena em
Historia ou Geografia, por exemplo. Com uma formacdo baseada em um mosaico de
conhecimentos, generalizante e superficial, sem o0s elementos que permitissem a
andlise e a compreensdo da realidade, esses profissionais acabavam optando por
utilizar o manual didatico, reproduzindo-o de uma forma quase absoluta, num processo
de ensino onde ndo havia espaco para a critica e a criatividade.

Também o ensino de 2° grau passou por transformacdes. Deixou de ter
a funcéo de formacdao integral da pessoa, passando a ter o objetivo de capacitar mao-
de-obra para o trabalho, devendo essa formacao ser realizada em cooperacdo com as
empresas. Mesmo com criticas de diversos setores da sociedade e sem as minimas
condicdes de infra-estrutura fisica, recursos humanos preparados e recursos financeiros
disponiveis, a proposta foi implementada no ensino publico, o que abriu a oportunidade
a rede privada de expandir o ensino de 2° grau voltado a preparacao para o vestibular.
Manteve-se esse quadro até 1982, quando, pela Lei n° 7044, acaba-se com a

obrigatoriedade da habilitagdo profissional em nivel de 2° grau, mas preserva-se a
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obrigatoriedade da preparacdo para o trabalho. Entretanto, segundo a autora, a
reincorporacdo das disciplinas das ciéncias humanas, que tinham praticamente sido
banidas dos curriculos (como Histéria e Geografia, por exemplo), ocorre com
dificuldades. Com cargas horarias reduzidas (em relacdo as exatas e bioldgicas) e
pressionadas pelos vestibulares massificados, o resgate da reflexdo e o livre debate
tornou-se um objetivo quase inatingivel.

Ainda no sentido de diminuir e controlar a autonomia dos professores,
ocorre o aperfeicoamento do controle técnico e burocratico no interior das escolas. Os
professores deveriam ficar subordinados aos supervisores e orientadores pedagdgicos,
sendo obrigados a aceitar a imposi¢cdo do material didatico (i.e., livro didatico).

Ao quadro de desqualificacdo profissional do professor somou-se o
problema econdmico: perdas salariais. Contudo, mesmo enfrentando todas essas
dificuldades, parte dos professores nao se conformou. Muitas vezes o espaco das aulas
de Educacédo Moral e Civica e de O.S.P.B. (Organizacdo Social e Politica do Brasil) era
utilizado para lecionar Historia do Brasil e até para fornecer aos alunos elementos que
lhes permitissem criticar o regime autoritario. Setores académicos e profissionais
organizaram-se e, ja a partir de 1973, manifestavam-se contra os Estudos Sociais. Em
1978 o governo, pressionado pelos professores e suas associacdes, editou o Parecer
n® 7.676, abrindo a possibilidade de se introduzir Histéria, Geografia e OSPB a partir da
52 série e, também, de os licenciados em Histéria e Geografia ministrarem aulas de
Estudos Sociais.

Algumas universidades introduziram as licenciaturas plenas em Histéria
e Geografia, como continuidade do curso de Estudos Sociais. Especificamente quanto a
Historia, portadores de outros projetos tedricos e politicos, alguns setores académicos e
profissionais reagiam, discutiam o dominio do conhecimento da area, argumentando
que os formados em Estudos Sociais ndo conseguiam dominar nem Historia, nem
Geografia, além disso, separava-se na formacgdo superior o indissociavel: ensino e
pesquisa. No trabalho em sala de aula a preocupacdo de Estudos Sociais era “localizar
e interpretar fatos” e nao refletir sobre a Histéria construida pelos homens, o que fazia

com que os professores ndo dominassem nem utilizassem os pressupostos da Historia.
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Ricci (1999) - outra pesquisadora que aborda o periodo - coloca que, no
final da década de 70, os professores do ensino fundamental e médio enfrentavam uma
crise econbmica e institucional, o que fez com que eles se mobilizassem através de
sindicatos. Foi nesse periodo que ocorreu a primeira greve da categoria e, nesse
contexto de questionamentos e reivindicacdes por melhores condi¢cdes de trabalho,
aparecem também os questionamentos sobre os contetddos de Histéria e sobre o papel
desempenhado pelo professor. “As problematizacdes do ensino, dos conteudos
desenvolvidos, da relacdo professor/aluno, do livro didatico, entre outras, foram
ocupando espacos [...] (RICCI, 1999, p.42).

Também no inicio da década de 80, comecam a surgir reflexdes sobre
as possibilidades para a superacdo da crise do ensino, gestadas desde o inicio do
governo militar. Nessa perspectiva, varios autores voltam-se para a questdo da
formacdo do professor e através de propostas alternativas buscavam recuperar o papel
social e de elaborador do professor. Dentre os estudos e pesquisas que enfocavam o
ensino e a formacao do educador, a autora apresenta as conclusées de Alves, que nos
parecem muito pertinentes, uma vez que ja ressalta as varias esferas que contribuem

para a formacao do professor, buscando resgatar a dimenséo da categoria profissional

[...] discutindo a formag&o do profissional do ensino, a autora apontou quatro
esferas de realizacdo: formagdo académica (realizada em instituicBes
especialmente criadas para este fim), a acdo governamental (através de
documentos, cursos, discursos e ordens da Secretaria da Educacéo), a pratica
pedagogica (a cada nova “turma” o professor esta aprendendo e se formando
além de estudar), e finalmente a sua pratica politica (a¢édo esta que se estende
por toda a vida do cidadao-profissional) (ALVES apud RICCI, 1999, p.32).

Ricci (1999, p.19) acredita que o professor ndo € um mero repassador
de conteldos; ele € um sujeito que continua a se construir na sua pratica diaria. “Em
outras palavras, cada professor incorpora a formacao que obtém na universidade e as
orientagcdes governamentais a partir da sua propria vivéncia, reconstruindo, inclusive,
significados”.

Todo esse movimento mostra como os professores de Historia,
impulsionados pelo momento histérico do pais, acabaram pensando sobre sua acao,

sobre seu fazer e os principios tedricos e metodoldgicos ai presentes, inclusive também
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sobre a sua atuacédo social e politica junto aos alunos, deixando referéncias que ainda

estdo presentes quando se discute a formacéo dos professores de Histéria.

2.3 CONHECIMENTO DO CONTEUDO

Para entendermos o conhecimento do conteado de Histéria é
necessario fazer uma abordagem que resgata sua historicidade, enquanto disciplina
escolar. Fruto do século XIX, periodo contemporaneo no qual ocorre 0 movimento de
laicizacdo da sociedade e a constituicdo das nagbes modernas, seu surgimento na
Franca tem um sentido ideoldgico-politico bem marcado: a Histéria serd vista a partir
desse momento como uma arma usada para estabelecer a hegemonia burguesa, no
sentido de um consenso social em que fica justificado o poder desta classe e seus
aliados. Cria-se um passado comum, para tentar solidificar a identidade nacional
(mesmo que esse passado ndo corresponda a verdade). A Historia, buscando explicar
mudancas sociais especificas, fundamenta-se no discurso enciclopédico e na
concepcao positivista que nortearam a sua elaboracdo metodologica, na busca da
reconstituicdo exata do passado e na doutrina do progresso. (NADAI, 1993; CERRI,
1999)

No Brasil, desde a sua origem como disciplina escolar, a Histéria
representava o passado oficial, de acordo com uma viséo de Estado e das elites. Apés
a Independéncia, em 1822, ocorre a insergcédo dos estudos histéricos no curriculo, sob a
influéncia francesa, fato facilmente observado, visto que a base do ensino centrou-se
nas traducbes dos compéndios franceses e, na falta de traducdes, nos préprios
manuais. Assim, a Historia inicialmente estudada no pais foi a Historia da Europa
Ocidental, apresentada como a verdadeira Historia da Civilizagdo. A Historia patria
surgia como seu apéndice, sem um corpo autbnomo e ocupando papel extremamente
secundario, restringindo-se as biografias de homens ilustres, datas e batalhas. No
periodo republicano brasileiro, 0 modelo permaneceu praticamente inalterado, a

Historia estava de acordo com a idéia de nacdo, de cidaddo e de patria que se queria
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legitimar, embasada na identidade comum de seus variados grupos étnicos e classes
sociais constitutivos da nacionalidade brasileira. Somente nesse sentido o passado era
valorizado, ndo importando que essa idéia de pais fosse irreal e mascarasse as
desigualdades sociais, a dominacao das oligarquias e a auséncia da democracia social.

E interessante destacar que desde 1895 o estudo da chamada Histéria
Universal passava pela idade antiga, média, moderna e contemporanea, focalizando
principalmente fatos politicos e econémicos, com incursées sobre a religido e arte em
alguns momentos histéricos. O estudo da Historia do Brasil estendia-se do primeiro ao
sexto ano, seguindo a cronologia politica e destacando-se os grandes fatos; no sexto
ano previa-se o aprofundamento da historia regional e no inicio de cada ano letivo fazia-
se uma revisdo dos principais pontos ja estudados. Estudos sobre a Africa ndo eram
abordados; sobre a América passaram a constar apenas a partir da década de
cinqlenta, mas atrelados ao modelo até entédo vigente. Tempo historico era identificado
a cronologia; rupturas e descontinuidades inexistiam; somente regularidades e
sucessdo, que em seu encadeamento explicavam-se mutuamente; a mudancga era
determinada apenas pelo politico. A Histéria era marcada por acontecimentos isolados,
deslocados de contextos mais amplos; os sujeitos histéricos eram personalidades
“importantes” (herdis, governantes, martires, etc); a narrativa obedecia ao tempo
cronolégico. Nessa perspectiva ao pesquisador/professor cabia a neutralidade e
objetividade.

Os PCN de Historia (BRASIL, 1998b) tracam o percurso da disciplina no
Brasil, desde sua insercdo como area escolar obrigatoria, em 1837, até os dias atuais,
fazendo uma andlise contextualizada das transformacdes e permanéncias pelas quais a
Historia passou. Dentro dessa andlise chegamos as décadas de 70 e 80, que ja foram
abordadas anteriormente, quando ocorreu uma maior ampliacdo do debate entre as
diversas tendéncias historiograficas, com a insercdo de novas probleméticas e
tematicas de estudo, ligadas a Historia social, cultural e do cotidiano, tornando-se uma
preocupacdo desenvolver nos estudantes dominios procedimentais de pesquisa
histérica no espaco escolar e atitudes intelectuais de desmistificacdo das ideologias da
sociedade de consumo e dos meios de comunicacdo de massa. Nas décadas de 80 e

90 também ocorreu a reavaliacdo do ensino de Historia, ilustrado pelas multiplas
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abordagens historicas propostas. Assim, ndo é possivel falar de contetdos histéricos
sem tratar do método. Ensinar Histéria € também ensinar o seu método, pois ambos
estdo ligados indissoluvelmente. Ndo se trata de ensinar conteudos de forma isolada,
mais sim ensinar a pensar (refletir) historicamente. (NADAI, 1993).

Nas universidades, ja nos anos 60, ensinava-se a Historia e, também,
seu método. Apesar da ditadura implantada pelos militares a partir de 1964, a producao
historica foi se renovando com o emprego da dialética marxista, com a incorporacéo de
novos temas de pesquisa e a ampliacdo dos debates tedricos e metodoldgicos. Em
programas de pos-graduacao ocorreu a valorizacdo do local inserido no nacional e no
social (NADAI, 1993).

Devido a tudo isso, os métodos tradicionais de ensino — memorizacéo e
reproducdo — passaram a ser questionados mais enfaticamente, o que nos leva a
concluir que conhecimento de conteudo e conhecimento pedagdgico estdo imbricados.
Compreendendo a Historia como movimento social e memoéria difundida socialmente,
cujo discurso é construido sobre o passado e o0 presente, a metodologia passou a ser
diferenciada, valorizando-se a confrontacdo de diferentes versdes historicas, usando
diferentes fontes de informacfes para a analise de um mesmo tema e, por outro lado,
criticando os livros didaticos, seja com relagcdo aos conteddos ou aos exercicios
propostos.

Hoje, o0s conhecimentos historicos estdo ancorados nas novas
abordagens e nas novas tematicas. Recorre-se a documentacao escrita e institucional,
como também a documentos de diferentes linguagens — textos, imagens, relatos orais,
objetos e registros sonoros. A abordagem tedrico-metodoldgica tem abandonado as
explicacbes que partem de teorias globalizantes, procurando fazer uma analise do
social em suas particularidades e também estabelecendo inter-relacdes com o todo,
revelando-se dimens@es da Histdria cultural, mentalidades e praticas de construcdo de
identidades sécio-culturais. Assim, o conhecimento histérico, partindo dessas novas
abordagens, tem possibilitado uma compreensdo maior dos fatores que interferem na
sua construcao, explicitando que os estudos dos historiadores fazem parte de um

momento historico especifico; logo suas escolhas e suas leituras tém relacdo com este.
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Assim, as formas de estudar o passado sdo plurais, e o resultado obtido
depende do tema, da hipotese, da metodologia, das fontes selecionadas, da
interpretacdo e do estilo de texto e também da sensibilidade do historiador para
estabelecer as relacfes entre problematicas de sua época e problematicas historicas. A
dimensao do real fica vinculada a subjetividade interpretativa.

Inseridos nessa discussdo teorica e metodologica, os PCN de Histéria
reafirmam que os professores devem ter uma preocupagao maior com as origens e 0s
propositos das versdes historiograficas, que é mais importante que saber os
conhecimentos histéricos ja sistematizados. E necessario conhecer a forma como foram
escritos, baseados em quais referencias teérico-metodoldgicos, reconhecendo que os
fatos historicos remetem para acdo de individuos e coletividades, envolvem dimensdes
politicas, sociais, econémicas e culturais. O tempo histérico € o tempo dos processos e
eventos estudados, marcados por continuidades ou rupturas, sendo que as varias
temporalidades e ritmos da Histéria sdo categorias produzidas por aqueles que
estudam os acontecimentos.

Nos PCN de Histéria, ao tratar dos conteudos, estd dito que é
consensual a impossibilidade de estudar a Historia de todos os tempos e sociedades;
logo, € necessario fazer selecbes, baseadas em determinados critérios para
estabelecer os conteudos a serem ensinados. A sugestdo é que se parta da
problematizacdo do mundo social imediato para estabelecer relacdes com questdes
sociais, politicas, econdmicas e culturais de outros tempos e de outros espacos a elas
pertinentes, prevalecendo a Histéria do Brasil e suas relagdes com a Histéria da
América e com diferentes sociedades e culturas do mundo (BRASIL, 1998b, p. 45-46).

Por tudo isso, € recomendavel que o professor esteja atualizado em
relacdo a producao historiografica mais recente, para superar equivocos e distorcoes
guanto a determinados temas (conteudos), ao mesmo tempo em que domine e tenha
clareza quanto a concepcdo de Histéria de que se utiliza, sabendo analisar um
determinado referencial tedrico, ou comparar diferentes interpretagbes sobre um
mesmo tema, acdes estas que influenciardo diretamente o seu trabalho com os alunos.
Podemos dizer que essas diretrizes sdo consenso entre os tedricos que tratam do

ensino da Historia, mas, mais do que isso, sdo pressupostos epistemolbgicos da



49

Historia e norteadores de toda a acdo dos profissionais que lidam com a Historia,
portanto, fundamentais no trabalho do professor, uma vez que:
Os aspectos de natureza tedrica, as bases epistemologicas dos conhecimentos
gue se ensina precisam ser conhecidos para que o professor tenha condi¢Bes
de ensinar com seguranca os saberes curriculares, realizando, analisando e
criticando, com autonomia, 0s processos de transposicdo (ou mediacdo)
didatica. As bases tedricas de uma disciplina, fundamentais para a realizagao

do trabalho de pesquisa, sdo também essenciais para a realiza¢éo do trabalho
docente. (MONTEIRO, 1999, p. 129-130)

O professor de Histéria ensina diferentes aspectos de seu campo de
conhecimento. Como este ultimo € um universo em mudanca, com novos saberes
sendo elaborados a cada momento, o professor acaba aprendendo junto com os
alunos, por isso a defesa contundente de que a pesquisa faca parte do cotidiano
escolar (SILVA, 1995).

Assim fica claro que na Histéria, quando tratamos do conhecimento,
estamos também fazendo referéncia ao seu método. Tanto o pesquisador quanto o
professor deverdo dominar conhecimentos minimos de sua area, saber localizar quem
produziu sobre determinado tema e saber posicionar-se criticamente frente ao
conhecimento sistematizado. Além disso, o professor devera perceber que ele
desempenha um papel importante na producdo do saber escolar, questionar quais
saberes interferirdo na formacédo de seus alunos, compreender que ensinar Historia ndo
€ simplesmente trabalhar com transposi¢do didatica, considerar que existem outros
focos em que o saber histérico é produzido e de que forma interfere na aprendizagem
(RANZI, 1999).

O gue é preciso mencionar € que poderdo existir distorcdes quanto a
interpretacdo das orientacdes tedrico-metodologicas. Mesmo a proposta curricular dos
PCN explicitando que o professor tem liberdade na sele¢cdo dos conteudos, existe o
perigo de que a Historia seja tratada de forma fragmentada e separada, pois a historia
das relacBes sociais, da cultura e do trabalho (proposta para a 5% e 62 séries) e a
historia das representacdes e das relagbes de poder (propostas para a 72 e 82 séries)
sdo elementos que sé fazem sentido quando analisados conjuntamente (ARIAS NETO,

1999). Mesmo que sejam privilegiadas essas tematicas como norteadoras dos trabalhos
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nessas determinadas séries, esses elementos ndo devem ser tratados de forma
dissociada, caso contrario o professor estara trabalhando com facetas da Historia, de

forma que ndo se tera a visao do todo.

2.4 CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL

Nas leituras bibliograficas especificas sobre a disciplina Historia, o
conhecimento pedagdgico geral ndo aparece de forma isolada; ndo por negar-se a sua
importancia, mas por ele estar sempre vinculado ao ensino e aprendizagem do
contetdo. Neste caso, foi somente nos PCN que eles foram abordados de forma
especifica. Ao tratar do projeto educativo da escola foram destacados aspectos do
planejamento, organizacdo do tempo e espaco, quanto aos recursos didaticos e ao
processo de avaliagéo, tudo tendo como foco o aluno e procurando otimizar o trabalho
do professor (BRASIL, 1998a).

Planejando suas aulas, o professor conseguirdA um melhor
aproveitamento do tempo, pois poderd estar previamente organizando as atividades,
disponibilizando recursos materiais e definindo o periodo de execucdo. A permanéncia
dos alunos nos espacos de convivio escolar também deve ser previamente planejada,
ndo com o intuito de controlar a sua autonomia, mas sim favorecendo o uso mais
racional de seu tempo.

Outros aspectos simples envolvidos na rotina diaria escolar podem
contribuir para a criagdo de espacos favoraveis a aprendizagem, refletindo a concepcao
educativa adotada pelos professores e pela escola: disposicdo de carteiras, armarios
abertos, utilizacdo das paredes para exposicao de trabalhos, sdo elementos que podem
contribuir para o trabalho em grupo, a autonomia, a cooperagéo, a responsabilidade,
etc. Além disso, também a existéncia de espacos escolares destinados as atividades
propostas pelos alunos valoriza a escola aos olhos dos alunos e suas familias.

J4 para selecionar recursos didaticos devem ser analisadas as

possibilidades e os limites que cada um deles apresenta e como podem ser inseridos
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numa proposta global de trabalho. Assim, tanto recursos tecnoldgicos (TV, video,
filmadora, radio, etc) quanto recursos mais tradicionais, como quadro de giz, mapas,
dicionarios etc., ou mesmo materiais de uso social (revistas, jornais, brinquedos etc.)
constituem uma vasta gama de recursos didaticos, sendo o seu valor determinado pelo
uso adequado a proposta de trabalho. Sob o mesmo critério deve-se também analisar o
livro didatico. E sabido que este é um dos materiais de mais forte influéncia na pratica
de ensino brasileira. Nao se nega a sua validade, mas ressalta-se a importancia de o
professor estar atento a sua qualidade, coeréncia etc., bem como nao utiliza-lo como o
anico material de referéncia, pois a variedade de fontes de informacédo € que contribui
para o aluno ter uma visdo mais ampla do conhecimento (BRASIL, 1998a).

Depois de considerados estes aspectos, para que o professor tenha
éxito na sua proposta de trabalho junto aos alunos, ele deve também ter conceitos
claros sobre a avaliacéo, pois esta é o elemento integrador entre a aprendizagem e o
ensino. A avaliacdo diagnéstica inicial instrumentaliza o professor para fundamentar
seu planejamento. A avaliacdo continua subsidia o professor com elementos para uma
reflexdo permanente sobre seu trabalho, revendo, reajustando ou reconhecendo como
adequada sua pratica para o processo de aprendizagem individual ou de todo grupo.
Ela pode acontecer em diferentes momentos do periodo escolar, sendo a avaliacao
final subsidiada pela avaliacdo continua, que acompanhou o0s avancos da
aprendizagem alcangados pelos alunos. Como os alunos possuem diferentes aptidoes,
as avaliacbes devem utilizar diferentes linguagens, como a verbal, a oral, a escrita, a
gréfica, a numérica, etc, sendo que cabe ao professor avaliar seus alunos usando a
linguagem que favoreca seu melhor desempenho. As avaliacbes podem ser realizadas
pelo professor por meio de observacao sistematica, analise de produgfes dos alunos,
atividades especificas para a avaliacdo (essas de responsabilidade do professor), ou
pela auto-avaliacdo, quando o aluno emprega diferentes procedimentos para se avaliar.

Além de ter claro “o qué” e “como avaliar”, o professor deve decidir
como agir frente aos seus resultados, reorganizando a pratica educativa quando
necessario. Assim, a principal funcdo da avaliacdo nao é identificar o que o aluno nao
sabe, mas sim as origens desse problema que podem estar no aluno ou no préprio

sistema educacional. Identificados os problemas eles devem ser solucionados.
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Por tudo isso a avaliacdo é parte continua do trabalho do professor,
servindo para diagnosticar o momento de problematizar, confrontar, informar, instigar,
questionar, enfim, criar situacdes para que o aprendizado aconteca (BRASIL, 1998a). O
que pressupde que o professor conheca uma variedade de atividades didaticas. Neste
sentido os PCN de Histéria reforcam que o professor é responsavel pela criagdo de
situacBes de trocas, de estimulo na construcéo de relacdes entre o estudado e o vivido,
de integracdo com outras areas do conhecimento, de acesso a novas informacdes, de
confrontos de opinides, de apoio ao estudante na recriacdo de suas explicacdes e de
transformacao de suas concepcoes histéricas (BRASIL, 1998b).

Para dinamizar a aprendizagem dos contetdos pedagdgicos, sugere-se
que os professores devam aprender a registrar as situacdes significativas, vividas no
processo de ensino, procurar conhecer experiéncias de outros docentes e socializar as
suas com outros. (BRASIL, 1998b, p. 40 e 41)

Mesmo considerando que € o aluno quem precisa tomar para si a
necessidade e a vontade de aprender, ressalta-se que essa disposicdo para a
aprendizagem ndo depende dele, mas sim das préticas didaticas que devem garantir
condicOes para essa atitude favoravel ao aprender se manifeste e prevaleca. Nesse
processo em que 0 aluno sera sujeito de sua prépria formacédo, interagem alunos e
professores, mediados pela relagdo com o conhecimento.

Assim, se o professor espera uma atitude curiosa e investigativa,
precisa, entdo, propor, prioritariamente, atividades que exijam essa postura, € ndo a
passividade; valorizar o processo e a qualidade, e ndo apenas a rapidez na realizacao,
e esperar estratégias criativas e originais e ndo a mesma resposta de todos (BRASIL,
1998a).

2.5 CONHECIMENTO CURRICULAR

Muitas vezes quando mencionamos a palavra curriculo no meio escolar,

0 que vem a mente sdo programas de conteudos especificos de uma disciplina. No
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entanto curriculo pode significar também a expressdo de principios e metas do projeto
educativo, no qual se somam diversos elementos, para resultar em um propdsito
especifico. Quanto aos curriculos oficiais, eles sdo constru¢des historicas, contingentes
ao seu momento historico e a questdes social, politica e econémica, que contemplam
determinados interesses e excluem outros, fruto de relacdes de poder e de condi¢des
sociais concretas. Estas questdes estiveram postas durante nossa formacéo escolar e
estdo presentes hoje quando pensamos nos PCN e nos curriculos existentes. Por isso,
ao tratar do conhecimento curricular do professor de Histéria € preciso em primeiro
lugar:

Deslocarmos nossas reflexdes sobre o ensino de historia, para além das
guestdes de “distor¢do dos fatos”, ou das implicag8es ideoldgicas da énfase em
certos periodos/acontecimentos, por exemplo, implica pensar como SoOmos
produzidos por meio de discursos e praticas escolares que, também nas aulas
de histéria, concorrem para construir determinados atributos de nossas
subjetividades, discursos que inscrevem certos propositos e intencbes em
nossas praticas e na consciéncia do que somos no mundo, excluindo outras
possibilidades. (STEPHANOU, 1998, p. 23-24)

Para Stephanou (1998), ndo podemos restringir nossa analise curricular
sobre as informag0es aparentes, mas devemos pensar que eles envolvem a producgao
ativa de sensibilidades, modos de percepcao de si e dos outros, formas particulares de
agir, sentir, operar sobre si e sobre 0 mundo. Assim, a geracao formada para crer na
existéncia Unica de uma Historia inquestionavel, ou ainda para voltar sua compreensao
do passado a naturalizacdo dos eventos historicos, descuida do fato de que toda forma
de conhecimento apresenta-se como uma leitura de mundo, e que a Histéria nao
escapa a essa caracterizacdo. Tanto as propostas oficiais quanto as ligadas aos
préprios historiadores tém contribuido para fomentar discussdes que levem ao
rompimento com antigas concepc¢oes, tarefa dificil, se considerarmos que algumas
crencgas curriculares foram sendo sedimentadas na escola. Nos curriculos de Historia
tem havido uma tendéncia a naturalizacdo dos fatos sociais, chegando a beirar o
fatalismo. Consolidou-se também a criacdo de diversos mitos que até hoje séo
mantidos, mesmo sem terem qualquer comprovacdo. Por muito tempo aprendemos

como deve ser vista a Historia do Brasil, como se formou a nacdo brasileira e como
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negros/escravos, indios e diversos outros povos contribuiram para a formacao do povo
brasileiro, tudo dentro de uma memoria oficial institucionalizada.

Apesar de os curriculos oficiais de Historia sempre terem uma intengéo
ideol6gica embasando-os, € preciso lembrar que a discussao historiogréfica esteve
acontecendo desde as primeiras décadas de nosso seculo e continuou a acontecer
mesmo durante o governo militar, ampliando-se muito com o final desse periodo politico
no Brasil. Assim, as discussbes académicas procuravam refletir, bem como buscar
alternativas para o ensino. Contudo, a distancia que separava as discussoes
académicas do ensino escolar era bastante consideravel. O mesmo pode ser dito da
producdo académica e da producéo de recursos didaticos. Mesmo assim, ja ha muito
tempo, a Histéria ensinada tem mantido interlocugdo com a produ¢édo do conhecimento
histérico, mesmo em momentos em que as politicas publicas conduziam a dissociacédo
entre a abordagem da Historia na escola, das abordagens e dos temas desenvolvidos
pela pesquisa teodrica e cientifica da academia (BRASIL, 1998b, p.30).

Como ja mencionamos, o0s curriculos oficiais sdo contingentes ao seu
momento histérico e buscam contemplar determinados interesses, fazendo parte de um
projeto educacional. Nesse sentido tendem a serem substituidos conforme as
mudancas sociais. E o que verificamos hoje em dia quando pensamos sobre os PCN e
€ 0 que vem acontecendo ha muito tempo.

Os 6rgaos oficiais, desde o final do séc. XX, na tentativa de que os
professores trabalhem com um curriculo significativo, tém demonstrado uma constante
preocupacdo em deixar claro o que esperam da educacao publica, através de diretrizes
e novos modelos. Segundo Joanilho (1999), tem sido uma marca constante apdos o fim
da Ditadura Militar, a busca das secretarias de educacdo em direcionar as novas formas
de ensino, procurando romper com o0s resquicios do ensino daquele periodo. No
entanto, a cada novo governo, ocorre a hegacdo do que vinha sendo feito, como se, de
alguma forma, as propostas anteriores tivessem alguma ligacdo com o regime militar.
Nessa ciranda de diretrizes e novos modelos, os professores de Histéria acabam
ficando confusos, pois “tudo o que era deixou de ser para, posteriormente, ser
novamente mudado” (JOANILHO, 1999, p.160).
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Mesmo que a discussdo aqui enfocada nédo seja quem determina o
curriculo, ou se o curriculo oficial se efetive na realidade da sala de aula, consideramos
relevante salientar essa probleméatica por considerar que a sua presenca e 0s debates
em torno das suas propostas no ambiente escolar € uma constante — constatacao
advinda da propria experiéncia profissional.

O que se tem constatado é que das discussdes sob curriculo e das
novas propostas teoricas e metodoldgicas da area, parte dos professores de Historia
vem buscando no seu trabalho no ensino fundamental e médio, ndo ter mais
concepcOes fechadas de Histéria, nem acreditar em verdades absolutas. Rejeitam a
Historia estritamente factual, o culto aos herdis ou as grandes personalidades,
procurando ultrapassar uma leitura meramente politica e econémica. Voltam-se para
novos objetos de estudo, procurando ver o conhecimento histérico como uma
construcdo continuamente reelaborada e, por tudo isso, buscando alternativas para que
os alunos tenham um papel ativo em sala de aula, refletindo a partir e sobre sua
realidade, ndo a partir de conteudos pré-determinados, ou datas, acontecimentos ou
esquemas interpretativos. A realidade quotidiana é que € o ponto de partida, “... busca-
se a reflexdo critica, que estara a capacitar o educando, em qualquer faixa etaria, a
interagir com o mundo social.” (FUNARI, 1999, p.129)

Por outro lado, é preciso fazer duas observagdes. Primeiro: mesmo que
0 professor queira trabalhar com a proposta curricular na sala de aula, esse
conhecimento ndo sera apenas transposto; todos 0s outros conhecimentos que o
professor tem do processo de ensino e aprendizagem, dos seus alunos, da escola,
enfim de todos os elementos que perpassam o seu trabalho é que direcionardo em que
medida esse curriculo sera implementado.

Uma segunda observacdo, segundo Villalta (1993), ainda que os
professores digam que o planejamento sirva apenas para cumprir uma formalidade
burocratica, eles expressam no minimo as concepc¢des de Historia e de educacdo que
orientam a pratica pedagdgica dos docentes e, contrariamente a essa postura
profissional critica, o0 que muitos estudos tém constatado, através da analise desses
planejamentos, de ouvir os alunos, de observacdes de aulas, etc., € que ainda hoje

permanece muito marcante a visao tradicional, ligada ao eurocentrismo, a linearidade e
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ao etapismo, e que, mesmo uma denominada visdo mais critica, € uma visdo marxista
que esta vinculada ao mecanicismo e ao determinismo econdmico. Poderiamos
acrescentar que 0 conhecimento histérico contemplado nos curriculos tem se
caracterizado por fatos passados, personagens especiais, acontecimentos oficiais,
sucessao cronoldgica linear, numa relacdo de causa e efeito que nos faz acreditar
numa idéia de progresso, periodizacdo baseada numa visdo européia etnocéntrica
(antiga, média, moderna e contemporanea, ou ainda, comunidade primitiva, escravismo,
feudalismo, capitalismo/socialismo), de modo que a histéria do mundo ocidental torna-
se um parametro ao qual devem adequar-se a historia dos outros povos, uma histéria
de protagonistas masculinos e brancos, em que crian¢as, velhos e mulheres raras
vezes sdo0 sequer mencionadas, uma visao distorcida que considera o modelo de
mundo ocidentalizado como o maximo de progresso de desenvolvimento humano. Por
isso, € importante que os professores de Histéria tenham clareza dessas concepcoes,
para que, ao pensarem sobre o seu fazer, ndo o facam de forma ingénua.

Quanto aos conteudos, os PCN (BRASIL, 1998 a) concebem a sua
importancia desde que estes sejam analisados e abordados de modo a formarem uma
rede de significados. Pensar em curriculo ndo significa mais pensar numa “grade”
curricular onde os contetudos séo justificados apenas pela sua qualidade de pré-
requisito para o estudo de outro conteudo; a sugestdo é que o desenho curricular
assemelhe-se mais a uma teia, onde os pontos se liguem de diversas maneiras, criando
inUmeras possibilidades de caminhos. Quanto as obras de cunho historico, estas sao
estudadas hoje como versdes histéricas, que ndo sao definitivas e nem devem ser
confundidas com a realidade vivida. Nessa perspectiva, o docente, entre outras coisas,
pode reconhecer seu papel na construcdo do conhecimento histérico escolar, na
medida em que é ele que seleciona, avalia e insere a obra em uma situacao didatica e
tal obra adquire novos significados ao ser submetida aos novos interlocutores (ele e os
alunos). (BRASIL, 1998b).

Nos PCN de Histéria, os conteudos foram organizados em eixos
tematicos e desdobrados em sub-temas, orientando estudos interdisciplinares, que
respondam a problematicas especificas. Quanto aos conteudos listados a partir dos

sub-temas, estes incluem acontecimentos histéricos e problematicas gerais que
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favorecem estudos das relacbes no tempo, sendo que as mesmas problematicas
aparecem de modo recorrente na Histéria de diferentes locais. Contudo, 0s eixos
tematicos, os sub-temas e os conteudos contemplados nao tém a pretenséo de esgotar
as multiplas possibilidades de abordagens. A apresentacdo de um amplo leque de
conteudos — nos quais se podem identificar acontecimentos, conceitos, procedimentos
e atitudes — é uma sugestédo para o professor fazer escolhas de acordo com o que ele
avalia que o aluno tem de dominio para lidar com questdes histéricas, o que ele
(professor) julga importante para a formacao historica, social e intelectual do estudante
e também com o que pode ser pertinente ao contexto da realidade local, regional, do
pais ou global (BRASIL, 1998b). Privilegia-se a autonomia e a reflexdo do professor na
escolha dos contetdos e métodos de ensino, pressupondo que ele conhecga a realidade
dos alunos e sabera optar por propostas pedagogicas que favorecam aprendizagens
significativas para os alunos.

Assim, ao terceiro ciclo (equivalentes a 52 e 62 séries) € proposto o eixo
tematico: “Histéria das rela¢des sociais, da cultura e do trabalho”, que se desdobra em
dois subtemas: “As relagbes sociais e a natureza” e “As relagcdes de trabalho”
(separacdo meramente analitica), sendo a intencao orientar estudos de relacdes entre a
realidade histérica brasileira, a Historia da América, da Europa, da Africa e de outras
partes do mundo. Ja para o quarto ciclo (72 e 82 séries), 0 eixo tematico proposto é
“Historia das representacfes e das relacdes de poder”, que também se desdobra em
dois subtemas: “Nacdes, povos, lutas, guerras e revolucdes” e “Cidadania e cultura no
mundo contemporaneo”, privilegiando estudos sobre as relacfes de poder na Historia
brasileira e de outras partes do mundo. Esses temas, divididos em sub-temas,
procuram dar conta de duas grandes questdes: os contatos culturais, inter-relacoes e
confrontos entre grupos, classes, povos, culturas e nacdes, por favorecerem a
compreensdo da diversidade e por possibilitarem estudos que destaquem as
permanéncias e as transformacdes historicas. A segunda questéo refere-se as grandes
transformacdes politicas e tecnoldgicas atuais, que tém modificado as relacdes de
trabalho, as relacdes internacionais e marcado profundamente o modo de vida das
populacdes. Assim podemos ver como as revolucdes tecnoldgicas tém imprimido

modificacdes no ritmo de vida em outras épocas, bem como interferido direta ou
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indiretamente no destino dos povos e da humanidade, favorecendo a percepc¢éao de
transformacdes na relagcdo dos homens entre si, com a natureza e com as formas de
apreenséo da realidade e do tempo.

A partir dos subtemas séo elencados inUmeros contetdos, nominados
como “sugestbes de possibilidades, que ndo devem ser trabalhados na sua
integridade”. O que orientard a selecdo dos conteludos sera a analise que o professor
(de forma individual e/ou preferencialmente em conjunto) faz de situacbes e

problematicas presentes na realidade social em que atua, assim:

O professor pode selecionar alguns temas histéricos, alguns procedimentos de
estudo e atitudes importantes de serem valorizados de acordo com o
diagnéstico que faz dos dominios dos alunos e de acordo com questdes
contemporaneas pertinentes a realidade social, econdmica, politica e cultural,
da localidade onde mora, da sua regido, do seu pais e do mundo. (BRASIL,
1998b, p. 55-56)

Assim, o professor de Historia deve partir da problematizacdo da
realidade atual, identificar um ou mais problemas para estudo em dimensdes historicas.
Cabe ao professor identifica-las e selecionar uma ou mais que possam orientar a
escolha dos conteudos a serem estudados.

Constatamos que, tanto as propostas dos pesquisadores que tratam do
conteudo a ser ensinado na disciplina Histéria, quanto as Propostas Curriculares
Nacionais, tém diversos aspectos semelhantes, convergindo para a idéia de que alunos
e professores, sujeitos concretos de um determinado tempo-espaco, devem interrogar e
problematizar o passado, bem como suas diferentes interpretacdes, elaborando outras
leituras da histéria, que levem o aluno a perceber a importancia do vivido na leitura do
passado.

Nesse sentido o saber histérico fundamenta métodos de ensino e
recursos didaticos que valorizam o aluno como sujeito ativo no processo de
aprendizagem, havendo uma convergéncia entre o conhecimento pedagodgico e o
conhecimento curricular. Além disso, os professores tém buscado novas formas de

compreender a relacdo presente/passado, problematizando questbes do cotidiano,
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enfocando a realidade social para o seu melhor entendimento. Instaura-se outra relacéo
com o conhecimento nas aulas de Historia. Segundo Stephanou (1998), a andlise do
vivido deve ser acompanhada da compreensdo de como se produz conhecimento
histérico, da compreensao dos diferentes processos histéricos e da sua relagdo com o
presente, da formulacdo de problemas significativos que orientem as investigactes
coletivas em sala de aula.

De forma genérica, podemos dizer que o trabalho do professor tem
como objetivo principal capacitar o aluno para a analise e interpretacdo de diferentes
fontes e linguagens — imagem, texto, objeto, mdusica, etc - a comparagdo entre
informacbes e o0 debate acerca de explicacdes diferentes para um mesmo
acontecimento. Com a diversidade de documentos e da multiplicidade de linguagens o
educador pode explorar diferentes fontes de informacdes, como material didatico, e
desenvolver métodos de ensino que favorecam a aprendizagem ndo s6 do
conhecimento historico, mas dos seus procedimentos de pesquisa e construcao,
propiciando ao aluno saber como se constréi o conhecimento historico, valorizando a
atitude intelectual do aluno e desenvolvendo nele sua autonomia para aprender.

E fundamental que o professor considere possibilidades de trabalhos
em que o aluno se sensibilize para a construcdo e a reconstrucdo dos conceitos
historicos, vivenciando situacbes em que seja requisitado a associar informacgdes,
relacionar e analisar épocas, caracterizar periodos e, simultaneamente, abstrair idéias e
generalizar imagens (BRASIL, 1998b).

Visando uma aprendizagem que ndo se limite ao dominio de
informagbes, o professor deve propor questionamentos, fornecer dados
complementares e contrastantes, estimular pesquisas, promover momentos de
socializacdo e debates, selecionar materiais com explicacdes, opinibes e argumentos
diferenciados e propor resumos coletivos (BRASIL, 1998b). Cabe ao professor fornecer
informacgdes sobre padroes de medida de tempo, que sejam estruturantes, para que 0s
alunos localizem os fatos e 0s sujeitos nas respectivas épocas e para que possam
discerni-los por critérios de anterioridade, posterioridade e simultaneidade. Além do
trabalho com documentos, os PCN de Historia sugerem visita a exposi¢ao, museus e

sitios arqueoldgicos e o estudo do meio. Nesse sentido percebe-se que os PCN
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também tém uma preocupacao metodoldgica, englobando o conhecimento pedagdgico
de conteudo e da matéria.
As orientacBes didaticas dos PCN deixam claro que ndo se quer dar
receitas de “como ensinar’, mas suscitar reflexdes que possam orientar a acdo do
professor na criacdo de situacdes de aprendizagem. O professor € o mediador que
transformara em realidade os objetivos propostos para o ensino, nas diferentes
relagbes entre alunos-professor-saber (BRASIL, 1998a).
E necessario que nas escolas existam professores conhecedores das
propostas curriculares mais conscios da realidade que os circunda. E essencial que os
professores estejam participando da elaboracdo curricular e tendo clareza de sua
proposta. Somente assim eles serdo capazes de traduzir principios elencados em suas
metas, sem que isso signifique um determinismo. Sua pratica didatica deve promover
discussoes e reelaborac¢des, quando a sua realizacdo em sala de aula assim necessitar
(BRASIL, 1998a).
Em sintese, poderiamos dizer que é importante avaliar o que
entendemos por conhecimento curricular, bem como considerar que, para se pensar em
um curriculo de Historia, devemos ter clareza de alguns pressupostos inerentes a
mesma. Para os autores revisados, em Ultima instancia, sdo os suportes tedrico e
metodoldgico — os mesmos procedimentos da produgdo do conhecimento historico —
que guiardo o trabalho pedagégico com os contetudos. Recorremos a Nadai (1993), que
apresenta alguns pontos que servem para direcionar as questdes sobre o ensino da
Historia:
0 primeiro: o0 saber escolar ndo corresponde nem a justaposicdo nem
a simplificacdo da producédo académica;

0 segundo: a selecdo de temas e a abordagem dos conteudos tém
privilegiado a diversidade e a diferenca, superando a uniformidade e
as regularidades;

o terceiro: reconhece-se que ensinar Histéria é também ensinar o seu

método;

0 quarto: o conteudo s6 tem sentido quando se ensina a pensar

(refletir) historicamente, tornando os alunos individuos autbnomos;
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0 quinto: superacdo da dicotomia ensino e pesquisa, pela interacdo de
aluno e professor, no meio social,

0 sexto: compreender que alunos e professores sédo sujeitos de uma
Historia construida pelo movimento social e compreendida a partir
de diferentes focos;

0 sétimo: uso de fontes diversas, com o objetivo de resgatar discursos
multiplos sobre temas especificos que demonstrem divergéncias,
contradicbes e complementariedade na construcao da Historia.

Nas visbes apresentadas, nota-se um inter-relacionamento entre 0s

diversos tipos de conhecimento: o curricular, vinculado ao pedagdgico e aos objetivos e
fins educacionais. Na proxima secdo estaremos tratando mais especificamente da
questao da transposicdo didatica, que requer que se pense nas especificidades da

disciplina.

2.6 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

E este tipo de conhecimento que faz a mediag&o entre o contelido e o
aluno, em direcdo a aprendizagem.

Os Parametros Curriculares Nacionais apresentam o professor como
um mediador da construcdo do conhecimento do aluno, porém, como ja foi possivel
observar anteriormente, o conceito de mediador aqui empregado nao tem como objetivo
tornar o professor um mero facilitador, um implementador de metodologias. Para que ao
aluno seja possivel construir seu conhecimento, € necessario em primeiro lugar
contrapor-se a idéia de que é preciso estudar determinados assuntos porque um dia
eles serdo Uuteis; o sentido e o significado da aprendizagem precisam estar
evidenciados durante toda a escolaridade, de forma a estimular nos alunos o
compromisso e a responsabilidade com a prépria aprendizagem, rompendo com o
comportamento viciado de apenas estudar para as provas e demais avaliacbes com a

mera inten¢ao de passar de ano.



62

Contribui para esses propésitos a utilizacao de recursos e metodologias
gue sejam capazes de capacitar o aluno para alcancar os objetivos propostos para a
area; por isso os PCN (BRASIL, 1998a) propdem que as metodologias utilizadas
tenham como objetivos levar os alunos a construir estratégias de verificacdo e
comprovacao de hipoteses na constru¢cado do conhecimento e de argumentacdo na qual
transpareca o dominio do processo. Além disso, as metodologias devem contribuir para
o desenvolvimento do espirito critico e o favorecimento da criatividade. Desenvolvendo
capacidades individuais, espera-se estar colaborando para a autonomia dos sujeitos,
bem como para sua capacidade de interlocucao.

Os PCN destacam como a televisdo, o videocassete, a camara de
video, a maquina fotografica, o radio, o gravador, a calculadora, o computador (e seus
inUmeros softwares), podem servir para favorecer e enriquecer o processo de ensino e
aprendizagem. Para tanto, o professor deve garantir um contexto significativo de
aprendizagem e a participacdo ativa dos alunos, sem que para isso deva se tornar um
especialista em tecnologia educacional. O que ele precisa € conhecer as
potencialidades da ferramenta e saber utiliza-la para aperfeicoar a pratica de sala de
aula. E preciso conhecer e saber usar as novas tecnologias. O papel da escola é
ensinar os alunos a se relacionarem de maneira seletiva e critica com o universo de
informagdes a que tém acesso em seu cotidiano, bem como desenvolver capacidades
para criar, inovar, imaginar, questionar, encontrar solugbes e tomar decisdes com
autonomia. Ao tratar da importancia dos recursos tecnoldgicos na educacao, os PCN
iniciam por salientar que o que falta é a capacidade critica e procedimental para lidar
com a variedade e quantidade de informacdes e recursos tecnoldgicos. Apontam
problemas praticos como a sub-utilizacdo de aparelhos eletrbnicos por desconhecer
seu manuseio (ex.: fax, secretaria, eletrbnica, maquina copiadora, etc), bem como
situacbes em que a ma utilizacdo de um recurso pode gerar constrangimento e
preconceito (cita como exemplos ouvir walkman com o volume alto e falar ao celular em
lugares inapropriados).

Porém a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem nao decorre
simplesmente da presenca de novas tecnologias na escola, se ainda mantivermos um

ensino pautado na recepcao e memorizagao de informacdes. A tecnologia deve servir
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para enriquecer o ambiente educacional, numa relacdo em que haja atuacéo ativa,
critica e criativa por parte de alunos e professores. Também nos PCN se reconhece que
ndo ha recursos financeiros suficientes para aquisicdo e manutencdo de equipamentos
ou para a capacitacao de professores na utilizacao desses.

Logo, apesar da importancia dessas sugestbes, Arias Neto (1998)
considera que, quanto as orientacdes técnicas, didaticas e suas sugestbes de que o0s
professores trabalhem com varios livros didaticos, documentos, videos, e que os alunos
produzam documentos (videos, documentos orais, etc), visitem museus, exposicdes e
sitios arqueoldgicos, sdo sugestdes que ndo levam em conta as condicbes materiais e
econbmicas das escolas, bem como os problemas econémicos de sua clientela. Nesse
sentido, é importante ao professor conhecer a realidade que o circunda, considerando
os limites concretos em que o ensino de Histéria pode fazer escolhas pedagdgicas
capazes de possibilitar ao aluno refletir sobre seus valores e suas praticas cotidianas e
relaciona-los com probleméticas histéricas inerentes ao seu grupo de convivio, a sua
localidade, a sua regido e a sociedade nacional e mundial. De modo geral, os
conhecimentos histéricos tornam-se significativos para o0s estudantes, quando
contribuem para que eles reflitam sobre suas vivéncias e suas insercdes historicas.
Nessa linha, as propostas metodologicas da Histéria propdéem atividades que
favorecam a construgdo, pelo aluno, de nocdes de diferenca, semelhanca,
transformacdo e permanéncia, com o objetivo de instiga-los a reflexdo, a compreenséao
e a participacdo no mundo social. Essas no¢des auxiliam na identificacéo e na distincéo
do “eu”, do “outro” e do “nds” no tempo; das praticas e valores particulares de individuos
ou grupos e dos valores que sdo coletivos em uma época; dos consensos e/ou conflitos
entre individuos e entre grupos em sua cultura e em outras culturas; dos elementos
proprios deste tempo e dos especificos de outros tempos historicos; das continuidades
e descontinuidades das praticas e das relacdes humanas no tempo; e da diversidade
ou aproximacao entre essas praticas e relagbées em um mesmo espaco ou Nos espacos.
O dominio dessas nog¢8es possibilita ao aluno estabelecer relagbes e, no processo de
distincdo e analise, adquirir novos dominios cognitivos e aumentar o seu conhecimento

sobre si mesmo, seu grupo, sua regido, seu pais, o mundo e outras formas de viver e
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outras praticas sociais, culturais, politicas e econdmicas construidas por diferentes
povos (BRASIL, 1998b).

Favorece essa atuacdo o fato de o saber historico ser veiculado por
outros canais. Tanto as criangas como 0s adolescentes sao postos em contato com
temas histoéricos, seja através de historias em quadrinhos, desenhos, filmes, jogos de
computadores, imagens, narrativas das pessoas mais velhas, romances histéricos, etc.,
e, mesmo que essa Vvisdo de Histéria seja fragmentada, ndo sistematica, estereotipada
e algumas vezes distorcida, ela € um ponto de partida, aproximando a Histéria do
cotidiano. Cabe ao professor mostrar aos alunos que existe mais de uma forma de
abordar o mesmo saber e alertar para a diferenca entre elas (CERRI, 1999; RANZI,
1999). Dessa forma, o professor faz uso do conhecimento que o aluno ja traz para a
sala de aula, de modo que este se torna um ponto de partida para o efetivo trabalho do

professor, ou seja:

E preciso diferenciar, entretanto, o saber que os alunos adquirem de modo
informal daquele que aprendem na escola. No espago escolar, o0 conhecimento
€ uma reelaboracéo de muitos saberes, constituindo o que se chama de saber
histérico escolar. Esse saber é proveniente do didlogo entre muitos
interlocutores e muitas fontes e é permanentemente reconstruido a partir de
objetivos sociais, didaticos e pedagdgicos. Dele fazem parte as tradicbes de
ensino da 4&rea; as vivéncias sociais de professores e alunos; as
representacdes do que e como estudar, as producdes escolares de docentes e
discentes; o conhecimento fruto das pesquisas dos historiadores, educadores e
especialistas das Ciéncias Humanas; as formas e conteddos provenientes dos
mais diferentes materiais utilizados; as informacdes organizadas nos manuais e
as informacdes difundidas pelos meios de comunicacdo. (BRASIL, 1998b, p.
38-39)

Considerando que os alunos ja tém um conjunto de informacbes e
reflexbes de carater histérico, fruto de uma vivéncia familiar e social, os professores
devem investigar o que € de dominio dos alunos e quais sdo as suas hipoéteses
explicativas para os temas estudados e, além disso, por meio do dialogo e do debate, o
professor pode atuar como agregador e catalisador das informacdes fragmentadas.

Além da memoéria e das lembrancas, marcas de nossa cultura, o
professor deve também considerar que o estudo da Histéria deve estar em didlogo
permanente com a realidade; afinal o saber historico dialoga com niveis de imediato,
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participa de definicbes, transformacfes ou preservacdoes de identidades sociais
experimentadas por historiadores, professores e alunos dentro e fora de seus universos
formais de estudo. O dialogo entre agentes sociais de diferentes tempos e o tempo de
quem fala — professor, aluno, etc. — pode ultrapassar a superficialidade, expondo
dimensdes da Historia como producdo de significados por grupos sociais nela
existentes. Assim, como todo saber historico atua sobre as identidades sociais de
historiadores/professores/alunos, a influéncia inversa também se registra. E através
dessa mao dupla que toda histéria se torna imediata. Nesse exercicio pode-se tornar
mais claro aos alunos que a Histéria € um processo cheio de possibilidades.
Compreender essa pluralidade no fazer do presente pode ser instrumento para pensar
sobre outras diversidades na elaboracdo do passado, que, por sua vez, existiu como
presente de virtualidades. Mais que um paradoxo — toda Historia é e ndo é imediata -
interessa salientar que a superacdo do imediato s6 € possivel através de sua criteriosa
consideracao. Isto significa que, se ndo passar permanentemente pelo imediato como
referéncia, o estudo de qualquer Histéria continuara a contribuir para coisificar temas e
agentes (SILVA, 1995).

Nesse sentido, o professor deve adquirir uma pratica de questionar, de
planejar, de problematizar as suas atividades, assumindo o fazer pedagdgico com
autonomia; enfim, é essa pratica diaria, embasada em pressupostos tedéricos e
metodoldgicos, que se constitui no fazer pedagdgico. Nao se consegue esse objetivo
sem a pratica da pesquisa (RANZI, 1999).

Além disso, no aspecto tedrico e metodoldgico, os professores devem
tomar cuidado para néao ficar na superficialidade. Nesse mesmo sentido, se, por um
lado, buscam se desvencilhar de um ensino tradicional de Historia (factual, linear, com
nomes, datas e acontecimentos a decorar), vista como facil (decorativa) e secundaria
(sem contribuicdo concreta), por outro, devem tomar cuidado para que na busca de
fazer algo novo, ndo se descuidem da fundamentacao teérica. O que significa que, em
algumas situacdes, a pratica pode vir sem a teoria. Como exemplos, Joanilho (1999)
cita casos de professores que acabam por confundir memoria com Historia. Dessa
forma, painéis com fotos e documentos de familia pretensamente se tornam producéo

de conhecimento histérico nas aulas, o que acaba por confundir ainda mais o
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entendimento dos alunos sobre o que € Historia. Afinal, nesses papéis existem apenas
documentos em seu estado bruto, que necessitam de sistematizacdo, classificacéo,
andlise, conceitualizacéo e redagéo final; s6 assim se estara buscando a compreenséo
de processos historicos. Outros professores ainda transformam a aula de Histéria em
um grande “bate papo” sobre alguma coisa relacionada com seus antepassados e a
exploracdo capitalista da sociedade atual. Isso acontece quando, na busca de aulas
pretensamente “criticas”, somam-se também atividades que se propbem a fazer
comparacdes entre aspectos sociais, econdmicos e politicos do passado e da nossa
realidade, mas que, em geral, por serem abordados de forma superficial, acabam
reforcando apenas idéias de senso comum de que “tudo continua do mesmo jeito”.
Assim, ndo basta apenas introduzir na préatica cotidiana da escola novos métodos e
recursos; € preciso também aliar o conhecimento tedrico, sem o qual a metodologia fica
desprovida de sentido. As regras de procedimentos, os critérios e atitudes de
interpretacdo do objeto de pesquisa e estudo sdo as mesmas, tanto para entender,
como para ensinar Historia. (JOANILHO, 1999; CERRI, 1999).

Assim, podemos dizer que o professor que estabelece a alianca entre
ensino e aprendizagem e a pratica de pesquisa domina os principios do conhecimento
pedagogico da Histdria, o que direcionara sua pratica no sentido de que suas aulas
sirvam para que o aluno construa o conhecimento historico. Proposta essa que deixa
transparecer que o objetivo de produzir conhecimento histérico ndo esté restrito ao
conhecimento de conteudo, mas estende-se ao conhecimento pedagogico do conteudo.

Dessa forma, aproxima-se a metodologia utilizada pelo historiador da
utilizada pelo professor de Historia. Afinal, para estruturar um projeto de ensino parte-se
do saber académico, pois ele é sempre anterior ao saber ensinado. “O saber ensinado
nao pode existir sem referéncia ao saber sistematizado que o legitima e funda.” (RANZI,
1999, p.136). E, a partir dessa analise, o professor como pesquisador perceberd como
a Histéria é construida e quais mudangas vado ocorrendo nesse processo de
constru¢do. Entdo, poderd produzir novos conhecimentos, onde 0s objetos, o0s
problemas, os enfoques poderdo mudar. Nesse sentido, a pesquisa ndo € atributo
especifico do historiador, podendo também o professor ser um pesquisador, visando

desenvolver um trabalho em sala de aula mais fundamentado teoricamente. De acordo
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com Silva (1995), quando o professor € capaz de aliar pesquisa e ensino em seu
trabalho, ele utiliza-se de uma metodologia atrelada aos principios teoricos e
metodoldgicos de sua &rea para a producdo do saber, mas ndo se trata aqui apenas de
desenvolver uma pesquisa para atender a interesses préprios; a producdo do saber
aqui tem um sentido social bem definido: ele deve de alguma forma corresponder aos
interesses da comunidade. Assim, identificar pesquisa e ensino significa preservar o
rigor da producdo de saber, proprio a primeira, e 0 compromisso de sua presenc¢a na
cena social ampliada e sob controle de seus agentes, inerentes ao segundo, pensando
numa sintese desses atributos. Nesse sentido, ha reciprocidade na alianga (ensino e
pesquisa se iluminam, ampliam e superam simultaneamente) e garantia de que os atos
de pesquisar e ensinar continuam a se questionar permanentemente em busca de
novos horizontes na producao de saberes.

Nas propostas dos autores resenhados vemos que a transposicao
didatica implica na capacidade de produzir novos conhecimentos, profundamente
atrelados a pratica. Assim, o professor de Histéria com dominio de conhecimento
pedagodgico de conteudo é aquele que é capaz de analisar quais conteldos devem ser
ensinados para seus alunos, contextualiza-los, relaciona-los com a realidade e,
utilizando-se de diversas metodologias, torna-los um caminho para a aprendizagem de
seus alunos. Cabe ao professor, em diferentes momentos de estudo: incentivar a
construcdo de relacbes entre eventos, para que os alunos possam dimensionar suas
duracdes e identificar ritmos de transformacéo e permanéncia no tempo; criar situacoes
de ensino para que os alunos estabelecam relacdes entre o presente e o passado, 0
particular e o geral, as ac¢les individuais e coletivas, os interesses especificos de
grupos e as articulacbes sociais. Para tanto, o material didatico € um instrumento
especifico de trabalho na sala de aula: informa, cria conflitos, induz a reflexdo, desperta
outros interesses, motiva, sistematiza conhecimentos ja dominados, introduz
problematicas, propicia vivéncias culturais, literarias e cientificas, sintetiza ou organiza
informacgdes e conceitos. Avalia conquistas. (BRASIL, 1998b).

Contudo, ndo € possivel negar que, mesmo hoje, muitas aulas
geralmente sdo desenvolvidas a partir de leitura de livro didatico, ou textos, explicacédo

do professor sobre o que foi lido, questionarios e exercicios pouco motivadores
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(cruzadinhas, complete, associe etc.), que depois sao corrigidos em sala. Outros
professores partem de aulas expositivas sobre o tema e posteriormente pedem a seus
alunos que respondam questdes ou fagcam resumos. Em geral as avaliagbes dessas
aulas constituem-se de provas e testes. Dessa forma, fica dificil pensar que os alunos
estdo passando por um processo de ensino e aprendizagem criativo, que os leve a
refletir e pensar historicamente. Se a leitura do discurso historico assume o status de
verdade inquestionavel, ligada aos referenciais positivistas, se as aulas tém uma visédo
maniqueista, simplificadora, dando a impressao de que o passado pode ser resgatado
como aconteceu, sO resta a escola a funcéo de transmitir essas informagdes. Assim, a
Historia torna-se uma sucessao de acontecimentos, encadeados cronologicamente, e
aos alunos cabe aceitar a palavra das autoridades (professores, livros, documentos).
Dia-a-dia produz-se um distanciamento e indiferenca dos alunos frente as aulas de
Historia, que se tornam apenas uma sucessao de causas e consequéncias que,
fatalisticamente, conduzirdo ao nosso presente. (NADAI, 1993; VILLALTA, 1993;
STHEPHANOU, 1998).

E importante também aqui mencionar o livro didatico. Os livros didaticos
de hoje, se comparados com livros de décadas atras, apesar de contarem com o uso de
imagens e apresentacdo grafica dinamica e instigante, de trazer exercicios que se auto-
intitulam problematizadores e de trazerem os dizeres “de acordo com os PCN”, ainda
continuam trazendo uma abordagem dos conteldos e concepcgdes epistemoldgicas
subjacentes que muito pouco diferem dos antigos manuais. Mesmo tendo apontado
essa breve critica, ndo € intencado aqui fazer uma analise da sua estruturacdo — questéo
a qual tém se dedicado inUmeros estudos — mas sim, apontar no sentido de que muitas
vezes, quando o professor adota um livro, ele transfere total ou parcialmente, a
definicdo dos objetivos, abordagens, conteudos, métodos e recursos didaticos
trabalhados nas salas de aula, para os autores dos materiais referidos. Por outro lado,
sabemos que os livros didaticos atendem a interesses de diversos setores da
comunidade escolar. Enquanto produto, fazem parte de um mercado. Ao serem
adotados sem uma abordagem critica, embasada em fundamentos tedricos, seréo
consumidos, atendendo a esses interesses. Além disso, ndo devemos ignorar que

existem materiais de boa e de ma qualidade, e que todos precisam ser analisados e
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avaliados cuidadosamente pelos professores. Em suma, ao optar ou nao por incorporar
o manual didatico na sua prética escolar, o professor deve ter sempre em mente que o
trabalho do docente ndo consiste em reproduzir conhecimentos e métodos de ensino
pré-fixados ou pré-concebidos. Ainda quanto aos materiais didaticos, tornou-se corrente
entre muitos professores o discurso de que, concomitante a sua autonomia para eleger
as tematicas histéricas a serem trabalhadas em sala de aula, ele deve também produzir
todos os materiais didaticos a serem utilizados. Ainda hoje, € possivel ouvirmos
professores de Historia dizendo que cabe a eles produzirem textos mais criticos e
selecionar seu proprio material para as aulas (documentos escritos ou visuais, etc), uma
vez que os livros didaticos ainda ndo mudaram seu formato.

Segundo Joanilho (1999), quando pensamos o0 ensino de Histéria na
escola, logo associamos a ele o adjetivo de “reflexdo critica da realidade”, um saber
instrumentalizado, capaz de gerar transformacdes na sociedade, tornando-a mais justa,
etc. Essa idéia vem alimentando o imaginario social desde a Revolucdo Francesa, na
intencao de criar uma identidade social capaz de gerar uma sociedade diferenciada. No
Brasil, esse discurso da “reflexdo critica” nasce num momento especifico de negacéo
do regime militar e da tentativa de se buscar uma realidade alternativa. Na negacéo
desse periodo é que surge a negacdo do material didatico produzido, uma vez que ele
era associado a ideologia dominante. Por isso, para os teoricos atrelados aquele
momento, 0 correto € que o proprio professor produza seu material, situacdo que de
imediato gera um grande problema. N&o se trata aqui de negar a capacidade intelectual
dos professores, mais sim de questionar qual o preparo que estes tiveram para
cumprirem essa tarefa. Além disso, quais sdo as reais condicfes de trabalho? Os
professores tém tempo para essa producdo? E mais, o que exatamente produzir? Sera
que oferecer cursos de capacitacdo uma vez ao ano podera habilita-los para isso?

Frente a tantos problemas, Joanilho (1999, p.162) conclui:

[...] deveriamos também pensar que ndo é obrigacdo do professor em sala de
aula produzir o seu material, e sim refletir sobre ele, saber escolher, conhecer
fundamentos basicos da producéo do conhecimento histérico e produzir formas
de conhecimentos ligados as séries nas quais trabalha e dentro da
especificidade local e regional. Em terceiro lugar seria interessante que 0s
grandes historiadores contribuissem para sinteses histéricas, permitindo que
desse modo se produzisse material escolar de qualidade. Em quarto lugar, que
o material produzido pudesse ser interessante e criativo.
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E preciso frisar que o autor ndo esta aqui sugerindo que o material seja
entregue em forma definitiva aos professores, mas sim que tenham ao mesmo tempo
as informagcBes necessarias e a abertura para reflexdo e pesquisa, como s&o 0s
laboratérios de quimica e fisica. Assim, dessas sinteses os professores produziriam o
seu proprio material e a sua reflexdo em sala junto com seus alunos, levantando
tematicas proximas aos alunos e inovando na linguagem, tornando-a dindmica, passivel
de ser compreendida e permitindo a reflexado sobre a realidade.

Um outro ponto que merece ser enfocado, quando pensamos no
conhecimento pedagodgico do conteudo, diz respeito a infinidade de posturas
profissionais por parte dos professores de Historia.

Para podermos fazer uma analise mais direcionada, vamos classifica-
los apenas como “professor real” e “professor ideal”, o primeiro envolvido em um
contexto profissional e social que, de certa forma, vai condicionando suas atitudes, e o
segundo, aquele que, pautado em principios tedricos da Historia, principios filosoéficos,
morais, politicos, sociais etc., desenvolve um trabalho comprometido. E Villalta (1993,
p.226) quem aborda essa oposicdo entre o professor real e o professor ideal,

descrevendo o primeiro como:

Um professor fragil do ponto de vista tedrico e/ou cuja pratica difere
radicalmente de seu discurso. Um professor que ndo planeja suas aulas. Aulas
monotonas, pobres do ponto de vista didatico e histdrico. Esse é o professor
real, de uma precariedade tedrica e didatica assustadora.

E essa precariedade que faz com que muitos professores, embora com
intencdo de proporcionar aulas criticas, acabem apenas fazendo uma substituicao.
Abandona-se o ensino da forma que ja foi descrito, mas elegem-se outras verdades
“necessarias” aos estudantes das classes populares, tais como: lutas de classe, modos
de producdo, capitalismo, como se a mera substituicdo de conteddos a decorar
produzissem mudancas no ensino e na aprendizagem. E preciso ter consciéncia de que
nao se trata apenas de eleger temas considerados importantes, mas como sera feita a
sua abordagem, como ele sera trabalhado e como o0s sujeitos envolvidos se

posicionardo. “[...] Nessa medida, nenhum tema possui, em Si, uma carga maior ou
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menor de historicidade; € a relacdo que com ele estabelece quem o trabalha que pode
ou nao fazer dele um tema historico.” (STEPHANOU, 1998, p.36)

Nesse sentido torna-se clara a vinculagdo entre o conhecimento do
contetdo e de seus principios tedricos e metodoldgicos, o conhecimento curricular e a
pratica do professor, ou seja, teoria e pratica se inter-relacionando, sem se sobrepor um
sobre o outro, numa alianca fundamentada no objetivo de fazer com que os alunos

aprendam, ou seja, fundamentada no processo de ensino e aprendizagem.

2.7 CONHECIMENTO DOS ALUNOS E SUAS CARACTERISTICAS

Conhecer o aluno e suas caracteristicas implica ter conhecimentos
ligados a psicologia, ao contexto social em que eles se inserem. De acordo com 0s
PCN, para que os alunos permanecam na escola, esta deve estar disposta a lidar com
as diversidades, assumindo uma postura de acolhimento. Isto envolve lidar com
emocOes, motivacOes, valores e atitudes do sujeito em relacdo ao outro, suas
responsabilidades e compromissos, e a escola, como um todo, deve estar apta a isso,
pois essas caracteristicas dos alunos influenciardo diretamente na relacdo de ensino e
aprendizagem .

Monteiro (1999), ao indicar a importancia de outros saberes,
complementares ao contetdo, destaca a importancia da sensibilidade para lidar com os
alunos, conhecer contribuicbes da psicologia sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem.

A acdo pedagodgica deve se ajustar ao que o0s alunos conseguem
realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se constituir em verdadeira acao
educativa. Considerando que nem todas as pessoas tém 0sS mesmos interesses ou
habilidades, nem aprendem da mesma maneira, a equipe escolar deve desenvolver os
cuidados necessarios para que ocorra a integracdo de todos no processo de aprender.

Os professores devem ser profissionais capazes de conhecer os alunos, adequar o
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ensino a aprendizagem, elaborando atividades que possibilitem a acéo reflexiva do
aluno (BRASIL, 1998a).

Como ja mencionado, a aprendizagem da Histéria ocorre
permanentemente através do convivio familiar e social, dos meios de comunicacdo: da
televisdo, radio, livros, enciclopédias, jornais, revistas, cinema, video e computadores, e
tudo isso remete a diferentes contextos e vivéncias humanas. Entre muitos momentos,
meios e lugares que sugerem a existéncia da Historia, estdo também os eventos e 0s
contetdos escolares, que, se forem significativos e relevantes, serdo aprendidos e
fundamentaréo a construcéo e reconstrucao de seus valores e praticas cotidianas e as
suas experiéncias sociais e culturais.

Considerando as informagfes que os alunos recebem de seu meio e
que se tornam a base para suas reflexdes sobre as relagbes presente-passado, cabe
ao professor, nos processos de ensino e de aprendizagem, valorizar tais reflexdes e
considerar a necessidade de elas sofrerem transformacdes ao longo da escolaridade.
Somente conhecendo seus alunos o professor sera capaz de selecionar alguns temas
historicos, alguns procedimentos de estudo e atitudes importantes a serem valorizados
de acordo com o diagnostico que fez e de acordo com questdes contemporaneas
pertinentes a realidade em seus diversos aspectos.

Uma outra barreira a transpor ao entrar em contato com os alunos é o
proprio condicionamento imposto pela escola. Muitos alunos, habituados com anos de
um ensino tradicional, geralmente fazem apenas questionamentos diretos, ligados ao
texto. Mesmo que a aula parta de problemas e de questdes instigantes, ha dificuldade
para que se instaure um debate; geralmente o aluno estd acostumado a receber
informacdes e ndo consegue, com poucas experiéncias pedagodgicas diferenciadas,
romper com os padrdes introjetados. Muitos alunos estao resignados com esta situacao
e ndo cogitam que as aulas mudem; pelo contrario, defendem que continuem da
mesma forma. Quando consultados sobre formas de melhorar, alguns apenas fazem
sugestdes como: explicagbes mais claras, caligrafia mais inteligivel, uma linguagem
falada e escrita mais proOxima ao seu universo e outras formas de avaliacao
(MONTEIRO, 1999; VILLALTA, 1993).
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Por outro lado, mesmo que o professor vivencie esse processo, existem
fatores de ordem pessoal e emocional que podem interferir na aprendizagem. Os PCN
propdem que haja uma relacdo de confianca e respeito matuo entre professor e aluno,
de maneira que a situacdo escolar possa dar conta de todas as questbes de ordem
afetiva (como, por exemplo, a inseguranca). Mesmo reconhecendo que os alunos
vivenciam outros processos educativos em outras instancias, como na familia, no
trabalho, na midia, no lazer e nos demais espagos de constru¢cdo de conhecimentos e
valores para o convivio social, 0 que se espera é que a escola esteja atenta a essas
diversas influéncias, para que possa propor atividades que favorecam aprendizagens
significativas. Deve-se considerar que a acdo do professor como mediador no ensino-
aprendizagem, o acolhimento da escola como um todo e dos companheiros de classe,
contribuam para que o aluno permaneca na escola, mas nada pode substituir a atuagéo
do proprio aluno. Assim, a escola ira potencializar as suas habilidades, de modo a
auxilid-lo a desenvolver as capacidades de ordem cognitiva, afetiva, fisica, ética,
estética e as de relacao interpessoal e de insercao social, ao longo do ensino.

Aqui nos parece que os PCN acabam sendo simplistas, concebendo
que, se os professores forem capazes de entender a realidade dos alunos, conhecé-los
e as suas capacidades e preparar os materiais didaticos necessarios, terdo éxito na
motivacdo do aluno para a aprendizagem, menosprezando a influéncia que problemas
vivenciados pelo aluno na sua familia e comunidade tém em sua vida, como se estes

pudessem ser contornados pelos professores e deixados do lado de fora da escola.

2.8 CONHECIMENTO DO CONTEXTO EDUCACIONAL

E senso comum entre a maioria dos professores de Historia que
vivemos hoje em um contexto histérico-social, no qual a Educac¢do vem procurando
adequar-se aos interesses politico-econémicos da sociedade capitalista, que vive a

Terceira Revolucdo Industrial, marcada pela era da tecnologia. Faz parte das
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reivindicacdes sociais e politicas atuais uma educacéo de qualidade, adequada a esse
novo contexto.

Mesmo havendo divergéncia sobre o entendimento do que seja uma
educacdo escolar com qualidade, e dos objetivos que ela deveria almejar, ha um
consenso sobre a inadequacdo do paradigma do conhecimento técnico-cientifico
moderno, estruturado no acesso de poucos ao saber e de muitos ao fazer, que se
constituiu até entdo em fator determinante das relagBes sociais da modernidade. Hoje,
na mudanca paradigméatica do conhecimento, dentro de uma realidade neoliberal, nos é
imposta uma mudanca ao papel da educacéo.

Quando pensamos na realidade vivida por nossos alunos, constatamos
que existe uma grande diversidade pautada nas diferencas sociais e econdémicas
concretas. Enquanto uma parte da populacdo brasileira tem acesso aos bens de
consumo tecnolégicos, podendo adquirir eletrodomeésticos (TV, geladeira, radio, etc) e
colocar as criancas desde 0 seu nascimento em contato com o mundo informatizado
(jogos eletronicos, videocassetes, microcomputadores, etc); outra parte, ou melhor,
outra grande parte sequer dispde de recursos para garantir condicdes minimas de
sobrevivéncia (moradia, alimentacéo, vestuario, etc) (ARIAS NETO, 1999).

Ao mesmo tempo em que a tecnologia contribui para aproximar as
diferentes culturas, aumentando as possibilidades de comunicacao, ela também gera a
centralizacdo na producdo do conhecimento e do capital, pois 0 acesso ao mundo da
tecnologia e informacao ainda € restrito a uma parcela da populacdo planetaria. Assim,
h&d uma grande distancia entre os individuos que dominam a tecnologia, 0s que sao
apenas consumidores e 0s que estdo segregados totalmente. Por outro lado, mesmo
que consideremos a parcela que tem acesso a tecnologia e aos seus beneficios, ter
informac&o nao significa ter conhecimento. Se, por um lado, o conhecimento depende
da informacdo, por outro, a informacdo por si s6 ndo produz novas formas de
representacédo e compreenséao da realidade (BRASIL, 1998a).

De acordo com os PCN, faz parte da profissdo docente reconhecer que
o0 saber escolar é construido na interlocucdo. Incorpora a dimensdo do dialogo
interpessoal, da diversidade cultural, das significaAncias multiplas de seus interlocutores.

Cada situagao de sala de aula requer escolhas didaticas especificas e reflexdes sobre o
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processo construido coletivamente. A realidade educacional brasileira e as vivéncias
escolares demonstram que as escolas e as salas de aula sdo espacos permeados por
conflitos e contradi¢cbes; instigam o professor a estar aberto as realidades singulares,
instaveis e heterogéneas, e a reconhecer que o0s alunos sao atores ativos no processo
de aprendizagem e na construcao do saber escolar.

Um professor que esteja atento a seu tempo serd capaz de partir de
problemas, costumes, representacOes, formas culturais das atuais geragfes para
construir o discurso histérico, desenvolvendo em seus alunos raciocinio critico, atraves
de um compromisso com um ensino voltado para a realidade social. Conforme ja
discutido, € necessario que o professor perceba-se situado no mundo, ou seja,
contextualizado pessoal, social e historicamente. Concluindo, podemos perceber, como
Monteiro (1999), que o professor historiador que tenha a preocupacdo de conhecer o
contexto educacional sera apto a refletir sobre os diferentes significados e implicacdes
da acdo pedagodgica, a dimensdo social, politica e histérica da educacao escolar,
podendo transforma-la em didlogo com os alunos, consciente dos objetivos que
pretende atingir.

Por tudo isso, € de extrema importancia que os professores estejam em
sintonia com alunos e comunidade, conscientes da realidade local e global para que
possam partir realmente de uma realidade concreta, que tem como sua maior marca a
heterogeneidade.

E importante também reconhecer que, no Brasil, de forma geral, as
condicOes de trabalho dos professores ndo sao boas. Sdo problemas comuns os baixos
salarios, constantes mudancas de professores nas escolas, cargas horarias estafantes,
falta de incentivo a formacdo continuada, falta de recursos financeiros e materiais nas
escolas. Devido a problemas sécio-culturais, os professores acabam tendo que assumir
papel de assistente social, conselheiro. O que era para ser 0 registro, para o
acompanhamento do seu proprio trabalho, acaba sendo visto como uma atividade
burocratica, ou seja, fazer planejamentos (anual e bimestrais), preencher o livro de
chamada (com contetdos, competéncias e habilidades) e mesmo as anotacdes das
avaliacdes sdo consideradas atividades que despendem muito tempo. Para finalizar o

rol das dificuldades, geralmente os processos de capacitacdo, que deveriam trazer
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novos conhecimentos que possibilitassem ao professor reavaliar os problemas
enfrentados, na busca de acdes que conduzissem a solucbes, acabam por
desconsiderar a experiéncia que o professor ja tem, o que leva muitas vezes a uma
mera constatacdo da realidade e propostas que, para ter um resultado efetivo,
dependeriam da mudanca do quadro acima descrito.

Na apresentacdo dos PCN - introducdo para 52 a 82 séries — é
reforcada a idéia de que, tanto a conjuntura nacional como internacional, requerem uma
educacédo bésica voltada para a cidadania. Nesse sentido, ndo basta ampliar o nimero
de vagas ou garantir a permanéncia dos alunos na escola; é preciso oferecer ao aluno
um ensino de qualidade, assim definido “[...] ministrado por professores capazes de
incorporar ao seu trabalho os avancos das pesquisas nhas diferentes areas de
conhecimento e de estar atentos as dindmicas sociais e suas implicagcbes no ambito
escolar”. (BRASIL, 1998a, p.09).

A participacdo em projetos de capacitacdo € necessaria e condicdo
para o sucesso de praticas pedagogicas que incorporem as tecnologias. A formagéo
dos professores é alicerce fundamental para a melhoria da qualidade do ensino. E
preciso que o professor compreenda as transformacdes que estdo ocorrendo no mundo
e a necessidade de a escola acompanhar esse processo. Também o perfil do professor
vem sofrendo modificagbes. Hoje € necessério questionar os paradigmas e estar
habilitado para lidar com as mudancas na forma de produzir, armazenar e transmitir o
conhecimento, que d&o origem a novas formas de fazer, pensar e aprender. E
fundamental também que o professor esteja disposto a aprender sempre, ndo tendo
medo de experimentar e errar enquanto aprende, que se coloque no papel de
problematizador de conteudos e atividades, em vez de continuar no papel de
transmissor de conhecimentos, e que desenvolva sua capacidade reflexiva, sua
autonomia e postura critica e cooperativa, para realizar mudancas educacionais
significativas e condizentes com as necessidades atuais (BRASIL, 1998a).

Na educacéo, no Brasil e no mundo, as pesquisas revolucionaram (e
estdo revolucionando) a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem,
ampliou-se a producao historiografica e intensificou-se a sua divulgacdo em encontros,
livros, revistas e jornais (FERNANDES, 1999).
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Mesmo antes das reformulagcBes institucionais para a educacao, ja
ouviamos falar em novas propostas para o ensino da Historia: trabalhar com eixos
tematicos, problematizando a vivéncia de seus alunos, rompendo a linearidade do
tempo e com a visdo eurocéntrica, etc. No entanto os professores que se dispuseram a
mudar sua pratica ficaram isolados e fragilizados frente a um sistema de rotinas
administrativas, normatizacdes, e principalmente, por ndo disporem de tempo para a
integracdo de uma proposta educativa, o trabalho coletivo de ajuda mutua e de
planejamentos continuos.

Para Aras (1999), € certo que o ensino da forma como vinha sendo
conduzido precisava de mudancas e o governo tomou esta tarefa em suas maos. No
entanto, modificagcbes ndo se fazem apenas com documentos (ainda que bem
intencionados), sem sanar 0s problemas existentes nas condicbes estruturais da
sociedade. Aparentemente resolveremos questdes periféricas mas ndo chegaremos ao
seu cerne. Nesse mesmo sentido, Arias Neto argumenta que pode ocorrer uma

transferéncia de responsabilidade. Diz ele:

[...] o Banco Mundial exige melhores indices educacionais para o Brasil e,
obviamente néo fica bem ao pais exibir taxas elevadas de analfabetismo, de
repeténcia e de evasdo escolar. O funcionalismo publico é responsavel pela
crise do estado, os professores sdo responsaveis pela crise na educacao.
Alguma coisa eles estédo fazendo de errado. O fracasso escolar nada tem a ver
com as condicdes socio-econdmicas do pais, nem com o patrimonialismo e com
a corrupcdo do Estado e, muito menos, com o0s baixos investimentos no
sistema. E o professor que ndo esta cumprindo sua obrigacdo! (ARIAS NETO,
1999, p.117)

Sabemos que melhorar as condi¢cdes socio-econdmicas do pais
demanda muito tempo e exige vontade politica. No entanto, aumentar os investimentos
no sistema escolar e implementar medidas que possam melhorar o trabalho nas salas
de aula, apesar de também exigir vontade politica, € algo que pode ser feito de forma
imediata. Caso contrario, como ja dissemos, de nada adiantam documentos bem
intencionados, pois as condicdes efetivas de trabalho continuardo a ser limitadoras.
Como implementar qualquer proposta de mudanga no ensino, por exemplo, pensando

numa realidade onde em uma sala de aula de 52 série, convivem 40 alunos, com uma
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diversidade social, cultural e econémica muito grande?, se o professor ndo pode contar
com material didatico alternativo adequado ou recursos financeiros para viabiliza-los?
Sera gue se espera que essas barreiras sejam superadas apenas com boa vontade e
empenho dos professores?

Além disso, quando os PCN (BRASIL, 1998a) citam as transformacoes
necessarias na educacao brasileira, confirmam que é preciso desenvolver politicas de
valorizac&o dos professores, que melhorem as condi¢cdes de trabalho e salariais, bem
como investimentos em qualificacdo, que os capacitem para um ensino de qualidade,
definido como um ensino mais relevante e significativo para os alunos. Reconhecem
que a dupla jornada de trabalho é decorréncia, por um lado, do contrato de trabalho,
que é de 20 a 25 horas-aula, de outro, da desvalorizagdo salarial que vem se
acumulando durante anos, impondo a procura da dupla jornada de trabalho como
condicdo para a sobrevivéncia. No entanto, nada mencionam de efetivo que possa
inverter essa situacao.

Se, por um lado, procuraram inserir novos conteudos, bem como
adequar-se/atualizar-se frente a nova conjuntura contemporanea, por outro lado, ndo se
contemplaram os meios para tornar isso possivel: a qualificacdo docente, a melhoria
nas condi¢cdes materiais das escolas (bibliotecas, informatica, INTERNET, laboratérios
etc.), os problemas com o livro didatico® etc. (ARAS, 1999; ARIAS NETO, 1999).

Também a analise sobre os préprios alunos foi feita de uma forma, se
nao tendenciosa, simplista. Quando tratam do ensino médio, propdem um “ensino para
a vida”, uma vez que, a partir de estatisticas, observou-se que a maioria dos jovens que
0 concluem nem sequer pensam em fazer um curso superior. No entanto, esqueceu-se
de fazer uma andlise qualitativa da representatividade desses dados: como esta a
situacdo atual das instituicbes de ensino superior (publicas e privadas), como é a
situacado socio-econdmica dos jovens que hoje freqientam o ensino médio, o que 0s

leva a ter de entrar no mercado de trabalho prematuramente? E preciso reconhecer que

2 Para ter nogdo, alguns ainda sequer grafam o proprio nome de forma correta. Além disso, existem problemas maiores: alguns
vém almogar no colégio, grande parte ndo conta com 0 apoio ou acompanhamento familiar; somado a isso esta a desmotivagao.

3 J& que foi mencionado a questao dos livros didaticos, é preciso dizer que mesmo uma pessoa leiga seré capaz de verificar que
a maioria dos “novos” livros didaticos, que trazem impresso em suas capas “de acordo com as novas diretrizes curriculares”, na
verdade ndo tiveram nenhuma mudanca essencial em sua estrutura, diferenciando-se apenas nos exercicios propostos nos
finais de capitulo ou pela mera intercalagéo de capitulos (no caso dos chamados livros de Histdria Integrada).
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0S numeros das estatisticas podem ter varias formas de andlise, dependendo da
perspectiva de enfoque. (ARIAS NETO, 1999).

Mas, mesmo num contexto marcado por problemas, é preciso que se
tenha claros os objetivos da educacdo e da Historia, para que estes sejam o norte dos
professores que estejam comprometidos com seu trabalho. Somente assim sera

possivel pelo menos estar a caminho de uma nova realidade escolar.

2.9 CONHECIMENTO DOS FINS EDUCACIONAIS, PROPOSTAS, VALORES, SUAS FILOSOFIAS E

FUNDAMENTOS HISTORICOS

A Histéria pode contribuir para a formacédo intelectual dos alunos,
fortalecer lacos de identidade com o presente e com geracdes passadas e orientar suas
atitudes como cidaddos no mundo hoje, assumindo formas de participacdo social,
politica e atitudes criticas diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e
as possibilidades de sua atuac&do, na permanéncia ou na transformacéo da realidade
histérica na qual se insere.

De acordo com os PCN:

A sociedade brasileira demanda uma educacao de qualidade, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formacéo de cidadaos autbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem e na qual esperam ver atendidas
suas necessidades individuais, sociais, politicas e econdmicas (BRASIL, 1998a,
p.21)

Esses sdo os fins educacionais previstos naquele documento oficial.
Nele prevé-se que as criancas e 0s jovens devem poder desenvolver suas diferentes
capacidades. Seu pressuposto € que a apropriacdo dos conhecimentos socialmente
elaborados é base para a construcdo da cidadania e da identidade, enfatizando que a
escola deve proporcionar ambientes de construcdo dos conhecimentos e de

desenvolvimento de inteligéncias, com suas multiplas competéncias. A educacao deve
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estar na linha de frente contra as exclusées, contribuindo para a integracdo de todos os
brasileiros, voltando-se a construcdo da cidadania como pratica efetiva. (BRASIL,
1998a).

As éareas e as disciplinas estdo subordinadas aos objetivos gerais do
ensino, seja no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio. Estes objetivos tém sempre
como contraponto ao conhecer, compreender e desenvolver o conhecimento sobre
diversos aspectos (cidadania, situagdes sociais, pluralidade socio cultural etc.), a
presenca de atitudes e posicionamentos frente a realidade, de forma critica e
participativa. Dentro desses objetivos, cada area de conhecimento devera também
trabalhar com temas transversais como ética, saude, meio ambiente, orientacao sexual,
pluralidade cultural, trabalho e consumo.

De forma geral, a introducdo aos PCN segue levantando consideracdes
sobre a importancia da escola ter um projeto educativo fruto da reflexdo conjunta, sobre
o desenvolvimento da autonomia dos alunos e que os professores auxiliem nessa
proposta, criando situacbes e condigcbes que viabilizem trabalhos em grupos
cooperativos (considerando aspectos cognitivos, emocionais e afetivos); considerando
a diversidade, respeitando as diferencas sem elogiar as desigualdades (BRASIL,
1998a).

Autonomia. Esta parece ser a palavra chave quando pensamos nos fins
educacionais. Pessoas tornadas aptas a continuar a aprender a aprender, capazes de
ver criticamente o mundo em que vivem, produzindo seus conhecimentos através de
seus proprios recursos. Nesse sentido, 0s objetivos gerais da Histéria passam desde
objetivos especificamente ligados ao conhecimento histérico e a sua producdo, ao
conhecimento e interagdo com a realidade local e global, bem como pelo
desenvolvimento de postura ética que permita o relacionamento com a diversidade.

Quando trata especificamente da Historia, os PCN ressaltam que néo é
objetivo fazer do aluno um “pequeno historiador’, mas desenvolver capacidades
(observar, interpretar, estabelecer relacdes e confrontacdes, situar-se no tempo e no
espaco, relativizar questdes de sua época etc.). Sdo esses propositos educacionais que
devem nortear o repertorio de conhecimentos do professor de Historia. Atualmente, o

ensino da Histéria, proposto institucionalmente, incorporou parte da discussao que ja se
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fazia sobre o ensino da Histéria e por isso busca contemplar a pluralidade de posturas
tedrico-metodoldgicas do campo de conhecimento historico. O professor e o aluno séo
vistos como sujeitos criticos da realidade social e como sujeitos ativos no processo de
ensino aprendizagem. Com tudo isso, espera-se que as questdes atuais sensibilizem os

alunos para o estudo do passado, sendo que:

E fundamental que ao longo de sua escolaridade os estudantes transformem
suas reflexdes sobre as vivéncias sociais no tempo, considerando a diversidade
de modos de vida em uma mesma época e em épocas diferentes, as relacdes
entre acontecimentos nos contextos histéricos e as relagdes entre o0s
acontecimentos ao longo de processos continuos e descontinuos. E igualmente
importante que aprendam procedimentos para realizar pesquisas histéricas,
para discernir e refletir criticamente sobre os indicios das manifestacdes
culturais, dos interesses econdmicos e politicos e dos valores presentes na sua
realidade social. E que possam refletir sobre a importancia dos estudos
histéricos e assumir atitudes éticas, criteriosas, reflexivas, de respeito e de
comprometimento com a realidade social (BRASIL, 1998b, p. 53).

Frente a todas essas transformacdes, é certo que as novas diretrizes
educacionais trouxeram em seu texto avancos consideraveis, se compararmos a
legislacdo anterior. No entanto, suscitaram preocupacdes entre educadores e
intelectuais brasileiros, preocupados com a melhoria da qualidade de ensino e a
adequacdo do sistema brasileiro as demandas contemporaneas. Para termos uma
visdo dos objetivos da educacdo como um todo e da disciplina Histéria na escola,
temos que analisar o contexto sOcio-temporal especifico. Se a formacédo escolar esta
voltada para a cidadania, devemos fazer uma analise vinculada a sua realidade. Assim,
cidadania é um conceito que passa por constantes mudancas e hoje envolve novos
temas e problemas tais como: desemprego, segregac¢ao étnica e religiosa, desrespeito
pela vida e pela salude, preservacdo do meio ambiente, entre muitas outras. As
questbes envolvendo a cidadania s6 podem ser entendidas na sua dimensao historica,
ou seja:

Ainda que em quase todos os programas e curriculos o objetivo da disciplina
apareca como “formar o cidadao”, a verdade é que este “cidaddo” também
muda de acordo com o tempo e espaco. O que oficialmente se espera de um
cidadao soviético é bem diferente do que se espera de um cidaddo americano
no Governo Nixon; o mesmo se aplica ao cidaddo da primeira republica
brasileira, do Estado Novo, da Ditadura Militar e do periodo atual . (CERRI,
1999, p. 139)
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De acordo com a Lei Federal n° 9.394 de 1996 — nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao - a educacao basica tem por finalidade “o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.” Vemos que as diretrizes educacionais trazem também um objetivo especifico
ligado ao mundo do trabalho. Trata-se de ter em vista a formacéo dos estudantes para
o desenvolvimento de suas capacidades, em funcdo de novos saberes que se
produzem e que demandam um novo tipo de profissional, com capacidade de iniciativa
e inovacao, por isso “aprender a aprender” tornou-se uma maxima.

No prefacio dos PCN o Senhor Ministro reforca que o papel
fundamental da educacéo estd no desenvolvimento das pessoas e das sociedades, e,
no inicio desse novo milénio, espera-se que a escola esteja voltada para a formacgéo do
cidaddo. Aqui poderiamos entender cidaddo como aquele “individuo no gozo dos
direitos civis e politicos de um Estado, ou no desempenho de seus deveres para com
este” (FERREIRA, 1995, p.150). Assim, a escola deveria trabalhar no sentido de
conscientizar sobre quais sdo os direitos civis e politicos, qual o papel do Estado, quais
as obrigacdes de um cidadao participativo para com este. Contudo, logo apés falar em
formacéo do cidaddo, o Senhor Ministro da Educacéo volta-se para o papel da escola

frente & demanda do novo mercado:

Vivemos numa era marcada pela competicdo e exceléncia, em que progressos
cientificos e avancos tecnolégicos definem exigéncias novas para os jovens que
ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impde uma revisdo nos
curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizados pelos professores
e especialistas em educacgédo do nosso pais. (BRASIL, 1998b, p.05)

E interessante observar que inicialmente se colocou que “deve ser
evitada a abordagem simplista de encarar a educacdo escolar como o fator
preponderante para as transformacfes sociais, mesmo reconhecendo-se sua
importancia na construcao da democracia.”(BRASIL, 1998a, p.42). Por outro lado, ainda
encontramos vestigios de um discurso com caracteristicas salvacionistas, que pretende
contribuir para diminuir as diferencas e desigualdades, por acompanhar os processos

de mudanca. Assim, podemos ler:
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As demandas atuais exigem que a escola ofereca aos alunos solida formacéo
cultural e competéncia técnica, favorecendo o0 desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes que permitam a adaptacdo e a
permanéncia no mercado de trabalho, como também a formacéo de cidadaos
criticos e reflexivos, que possam exercer sua cidadania, ajudando na
construcdo de uma sociedade mais justa, fazendo surgir uma nova consciéncia
individual e coletiva, que tenha a cooperacao, a solidariedade, a tolerancia e a
igualdade como pilares. (BRASIL, 1998a, p. 138)

Reforca-se a idéia de que o conhecimento € o fator que fard com que
0S jovens integrem-se a sociedade, criando novas dinamicas sociais e politicas;
contudo, essa idéia é atrelada ao mundo econémico. Ao que tudo indica a grande
preocupacao esta no mercado de trabalho, que, a cada dia, transforma-se. Algumas
profissdes ja estdo saturadas, ndo oferecendo oportunidade de insercdo de novos
profissionais. Enquanto isso, devido aos avangos tecnolégicos e producdo de novos
saberes, novas profissbes surgem dia-a-dia e para estas faltam pessoas devidamente
qualificadas. Além disso, € comum hoje a idéia de que as pessoas empreendedoras
encontrardo um campo de trabalho para si, ou, se for o caso, criardo 0 seu espaco.
Assim, como podemos ler novamente, mais do que progressos cientificos, avancos
tecnoldgicos, ou mesmo a formacéo do cidaddo, sdo as novas exigéncias do mundo do
trabalho que direcionam a revisdo dos curriculos. No novo milénio, a escola assume o
papel de contribuir na formacdo do cidadao, apto a viver num mundo competitivo,
marcado pela constante busca de qualidade e onde os progressos cientificos e avancos
tecnologicos definem as exigéncias a serem enfrentadas pelos jovens que entrardo no
mercado de trabalho. Esse contexto € que determina uma revisdo no curriculo e,
conseqguentemente, no trabalho de professores e profissionais da educacédo. Podemos
identificar, entdo, a vinculacdo das novas propostas educacionais a determinacdo do

mercado:

Esta exposicdo de motivos casa-se perfeitamente com o artigo 205 da
Constituicdo, que afirma ser a educacdao direito de todos e dever do estado e da
familia, e que sera promovida e incentivada com a colaboracédo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, bem como o paragrafo segundo
do artigo primeiro da prépria LDB: a educacdo escolar devera vincular-se ao
mundo do trabalho e a justica social. (ARIAS NETO, 1999, p. 108-109)
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Dentro desse quadro, o ensino de Historia serve como técnica de
manipulacdo, visando produzir cidaddos uteis. Assim, por detrds do saber histérico
escolar o critério presente é o da utilidade. A grande questao hoje ndo é mais se isto é
verdadeiro, mas sim para que serve isto.

Segundo Shimidt (1999), apesar dos quatro pilares de sustentacdo do
processo educativo de hoje serem: aprender a conhecer, a fazer, a viver com 0s outros,
a ser; nos PCN, evidencia-se a funcionalidade do conhecimento — saber para qué. O
processo de ensinar-aprender é tratado como algo imediato: aprender fazendo,
valorizando a capacidade do individuo de aprender a aprender. O que, aparentemente,
representaria um avanco, caracteriza-se por uma perspectiva meramente operacional
do conhecimento.

De acordo com Arias Neto (1999), vinculou-se no Brasil o conceito de
humanidade e de cidadania a potencialidade produtiva da pessoa, por isso nossa antiga
LDB tornou-se ultrapassada por causa das mudancas cientificas e tecnolégicas. Estas
€ que estao direcionando as novas concepc¢des de educacéo.

Depois dessa breve exposicao, fica claro que o que se entende por
interferir na realidade e transforma-la esta mais diretamente ligado a idéia da
construcdo de novos espacos para o desenvolvimento profissional; muito diferente dos
discursos que cogitavam uma transformacao que pudesse subverter os valores sociais
vigentes e toda a estrutura dominante. Ao que tudo indica, estamos redirecionando a
educacao, tendo como norte a nova politica de inser¢cdo do Brasil no mercado mundial.
Segundo Arias Neto (op.cit), 0 que se quer € um cidadao util, um trabalhador criativo
para responder as novas demandas tecnoldgicas. Contraditoriamente, essa educagao
sera para aqueles privilegiados, que potencialmente poderdo ser aproveitados pelo
mercado de trabalho. Quanto ao restante, servird apenas para constar nas estatisticas
apresentadas a 0rgaos internacionais.

Conhecer esse panorama e ser capaz de interpreta-lo criticamente é
parte do repertorio a ser construido pelos professores de Historia no seu processo de

formacdo, ou seja, 0s saberes profissionais englobam esse tipo de conhecimento.
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2.10 A FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA

Na secdo anterior abordamos os varios tipos de conhecimento que
podem compor os saberes profissionais considerados necessarios aos professores de
Historia. Esses conhecimentos devem ser trabalhados nos cursos de formacéo inicial,
foco desta secéao.

Podemos iniciar, relembrando que o dominio do método da producéo
do conhecimento da Histéria se da através do processo da pesquisa, e que este é
fundamental no espaco da sala de aula para que os alunos possam realmente construir
0 seu conhecimento. Por esse motivo, a formagédo do professor e do pesquisador tem
um mesmo norteador, que definira as diretrizes curriculares.

Segundo Arias Neto (1999), os cursos de graduacéo na area da Historia
tém como proposta tornar seus alunos autbnomos. N&o se propdem a reproduzir a
historia oficial, nem condicionar seus alunos a historiografia da moda. Tem-se a nogao
de que a educacdo deve levar a um crescimento interno e que isso s6 € possivel a
partir da producdo do conhecimento e do desenvolvimento da capacidade de refletir e
atuar, ndo se restringindo ao que o mercado de trabalho espera dos futuros
profissionais. O curso superior deve formar cidadaos, aptos a atuar no mundo de forma
ampla e criativa. Sua formacdo deve ser plural, enfocando a construcdo do
conhecimento, a cidadania e uma praxis social critica. O que o tornara um profissional
critico, independente da area de atuacao, seja no magistério, na area de producdo de
material didatico; na pesquisa, e na vida académica de forma geral. Assim, podemos
dizer que as propostas para a formacédo do pesquisador/professor de Histdria seguem
num mesmo sentido. E por isso que as universidades tém uma visdo bem definida do

profissional que pretendem formar e do caminho a seguir para isso:

Pretendendo manter uma relacdo com o saber como realizacdo da vida do
espirito ou como emancipacdo da humanidade, as universidades insistem na
formacéo de um profissional de Histdria integral, ndo-fragmentado. Assim, as
propostas das universidades sdo undnimes em procurar garantir: a) a
autonomia universitaria; b) a flexibilizagao dos curriculos; ¢) a indissociabilidade
entre ensino e pesquisa e, portanto, d) o ndo desvinculo na formacdo do
Licenciado e do Bacharel. As disjuncdes e/ou desacordos dizem respeito a
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duracdo minima bem como aos conteldos essenciais. Ha também uma
preocupacdo em formar um profissional mais preparado para atender as
demandas do mundo moderno. (ARIAS NETO, 1999, p. 119)

Contraditoriamente, segundo os PCN, a formacao do professor ndo tem
alcancado seus objetivos pois

[...] feita em nivel superior nos cursos de licenciatura, em geral ndo tem dado
conta de uma formagéo profissional adequada; formam especialistas em areas
do conhecimento, sem reflexfes e informacgdes que déem sustentacdo a sua
pratica pedagoégica, ao seu envolvimento no projeto educativo da escola, ao
trabalho com outros professores, com pais e em especial, com seus alunos.
(BRASIL, 1998a, p. 35)

Considerando que essa colocacao tem respaldo na realidade, ficamos
frente a uma contradicdo: se a formacao do futuro do professor de Historia € bem
fundamentada, coerente e esta de acordo com o0 que vem sendo proposto em
encontros de professores universitarios e nas discussdes mais recentes, supbe-se que
ela estaria capacitando o professor a produzir e ensinar Historia, levando seus alunos,
no primeiro e segundo graus®, a construirem conhecimento histérico. Mas, se isso néo
acontece, quais seriam as causas? Muitos problemas presentes no contexto escolar
podem ser apontados como barreiras a um trabalho ideal, o que ja ficou muito claro nas
consideragcfes anteriores, mas destacamos também o questionamento levantado por
Villalta (1993): em que medida o objetivo de formar o “professor ideal”, cujo perfil ja foi
descrito, orienta o cotidiano do trabalho docente e a organizacdo dos cursos
universitarios?

Segundo esse autor, em muitos cursos de graduacdo em Histéria, as
discussdes teoricas, metodologicas e historiogréficas restringem-se as disciplinas
chamadas “Introducdo aos Estudos Historicos”, “Metodologia da Historia”,
“Historiografia” e “Teoria da Histéria”. Assim, nas demais disciplinas acontece uma
minimizacgdo dessas discussoes. Os alunos acabam lendo diversos textos, mas, muitas

vezes, ndo investigam a fundo as diferencas entre seus pressupostos tedricos, a

4 Hoje, por uma questéo de reformulagéo da legislacéo, o antigo ensino de primeiro grau € chamado de Ensino Fundamental e o
de segundo grau de Ensino Médio. Apesar disso, usamos as denominacdes empregadas pelo autor em seu texto.
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metodologia de pesquisa utilizada, etc. O mesmo pode ser dito da influéncia das
grandes vertentes da Historia e de sua repercussdo na historiografia brasileira:
analisam-se somente tematicas, mas seus componentes fundamentais (teéricos e
metodoldgicos) ndo sdo objeto especifico de estudo e discussdo. Enfim, apesar de
muito valorizado enquanto meio para capacitar o estudante em formacédo a produzir
conhecimento e, posteriormente, também trabalhar junto a alunos do Ensino
Fundamental e Médio, os principios tedricos e metodolégicos ndo séo principios
interdisciplinares, discutidos por todas as disciplinas‘|...] A ‘teoria’ é ai Utopia, um nao-
lugar: ela ndo tem espaco nos Cursos de Histéria” (VILLALTA, 1993, p.228).

Se, para o desenvolvimento da capacidade de aprender, € preciso o
pleno dominio da leitura e escrita, os professores de disciplinas especificas (como, no
nosso caso, os professores de Histéria) estdo sendo preparados para contribuir no
pleno dominio delas, atividades que por natureza sdo deixadas exclusivamente com os
professores de lingua portuguesa?

Outro ponto de grande importancia, quando analisamos as graduagdes
diz respeito a pesquisa. Segundo Villalta (1993), os alunos ndo vivenciam situacdes
concretas de pesquisa ou de producdo do conhecimento historico; quase nunca
manipulam fontes primarias; em alguns casos, sequer sabem elaborar um projeto de
pesquisa. A pesquisa torna-se um mundo a parte, vinculado aos projetos de iniciagdo
cientifica (a que poucos tém acesso), tornando-se disciplina obrigatoria a Metodologia e
Técnica de Pesquisa, ou entdo ligada ao bacharelado, por este exigir a apresentacao
de uma monografia para a obtenc¢éo do titulo.

Isto posto, como esperar que, apds graduados e atuando no ensino,
possam levar seus alunos a construirem o conhecimento historico? Qual o respaldo
para essas expectativas? Pensando em um professor de Historia formado dentro

desses limites temos que fazer uma reavaliacao:

[...] como imaginar alguém que, ao longo de seu curso de Histéria, ndo pbéde
construir uma visdo clara sobre o que é a prépria Historia, suas vertentes
tedricas, seus conceitos, sua metodologia e, mais, que nunca desenvolveu uma
pesquisa histdrica, tornando-se um historiador? Nao se pode formar um
pesquisador em cursos que tangenciam a teoria e negligenciam a pratica de
investigacado historica! (VILLALTA, 1993, p. 228)
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Conclui o autor que se a pressuposicdo € que o “professor ideal” é
aguele que tem dominio sobre o processo de elaboracdo do conhecimento, ele ainda
esta muito distante, pois na sua opinido, as instituicbes superiores ainda ndo estao

formando verdadeiros pesquisadores. A critica a essa formacdo é expressa por
Joanilho (1999, p.159), quando diz:

Os cursos de graduacdo, na sua quase totalidade, pretensamente formam
somente “dadores de aula” (e sabemos que muitos nem isso conseguem),
deixando os seus alunos e futuros profissionais sem uma formacédo basica no
sentido de produzir o material necessario para suas aulas. Por exemplo: ndo
temos disciplinas como producao de textos, analise documental, técnicas de
leitura, paleografia, s6 para citar algumas, para nao dizer que as disciplinas
chamadas técnicas e métodos de pesquisa sdo na realidade aulas de
fichamento de texto.

A articulagdo entre os diversos tipos de conhecimentos ou saberes
profissionais nem sempre é alcangada nos cursos, que refletem um divércio entre as
disciplinas pedagogicas e as de conteudo, as vezes dentro do proprio departamento de
Historia (onde cada professor desenvolve o “seu” trabalho) e entre os professores dos
departamentos e faculdades de Educacdo. Nesse ultimo caso € bom frisar que muitas
vezes acontece a repeticdo de seus contetdos e discussdes. Além disso, as disciplinas
pedagogicas tém basicamente um curriculo Unico para todas as licenciaturas, nao
estabelecendo relacdo com as especificidades do processo de ensino e aprendizagem
da Histéria. Somado a tudo isso tem também a distancia entre o que se vé nessas
disciplinas e as condi¢cfes reais em que se desenvolve o0 processo educativo, o que faz
com que os alunos rejeitem a importancia das disciplinas pedagogicas (VILLALTA,
1993).

O estagio também apresenta problemas. Geralmente fica restrito ao
final do curso, sob a responsabilidade Unica do professor de pratica de ensino que, em
alguns casos, devido ao numero excessivo de alunos, ndo consegue orientar e
supervisionar devidamente os estagiarios, no processo de planejamento e regéncia. O
qgue seria a pratica de ensino, a experiéncia de ensinar e fazer aprender Histdria nédo
assume o carater de reflexdo aglutinadora entre teoria e pratica, necessaria ao futuro

professor. Dessa forma, segundo Villalta (1993, p.230), podemos encontrar problemas
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na estrutura dos cursos que estariam prejudicando a formacé&o do historiador, professor

e/ou pesquisador:

Em suma, os Cursos de Graduacdo em Histéria, além de ndo formarem
pesquisadores, fracassam igualmente em relacdo a formacdo de professores:
os alunos saem precérios do ponto de vista teérico e, mais do que isso, quase
sem vivenciarem a Pratica do ensinar Histéria. Tangencia-se a teoria e
negligencia-se a pratica nos Cursos de Graduagdo em Histéria: eis a nossa
participacdo na formacéo do “professor real”.

Como ja discutimos, durante a formacéo académica ja estdo presentes
outros elementos, originados nas suas experiéncias anteriores enquanto aluno, que
muitas vezes ja delinearam suas representacfes sobre qual é a melhor forma de
ensinar, sua definicdo de Histéria, sua visdo dos alunos, como se da o ensino e
aprendizagem da Historia etc., fato muitas vezes desconsiderado pelos professores
formadores. Somado a todos esses possiveis problemas, esta o posicionamento que
alguns professores formadores tomam frente as condi¢cdes gerais dos alunos que
ingressam no ensino superior.

Segundo Silva (1995), quando pensamos nos discentes recém
ingressos na universidade, as primeiras constatacfes sdo as de que faltam a esses
alunos o habito de frequentar bibliotecas, ndo desenvolveram capacidade ou habilidade
para produzir textos escritos, confundem pesquisa com transcricdo de fontes, enfim nao
sabem ler, resumir e interpretar textos, isso sem contar que a grande maioria ndo tem
conhecimento de lingua estrangeira e qualquer contato anterior com bibliografia
especializada.

Nessa situacdo, muitos historiadores que lecionam em universidades
deixam de assumir a responsabilidade da preparacdo de seus proprios alunos para a
pesquisa e 0 ensino, justificando que estes ndo tém os prévios conhecimentos e
habilidades necessérias. Segundo aquele autor, contribuem, assim, para a reprodugéo
ampliada da desqualificacéo, ficando os “altos estudos” restritos a minorias (o)cultas.

Uma possivel solucéo seria iniciar o graduando em Historia na pratica
de ensino desde o comeco de sua formacao. Afinal, se partilharmos da idéia de que

ensinar Histéria € algo que se aprende, e o ato de aprender ndo tem fim, aprende-se
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pela experiéncia, aprende-se pela reflexdo tedrico-pratica, conforme ja discutido no
capitulo 1 — entdo, iniciar esse processo desde o principio da formacédo daria a
oportunidade aos estagiarios de terem seus professores como interlocutores. Formar
professor, portanto, implica em fazé-lo adquirir uma pratica de questionar, de planejar,
de problematizar as suas atividades. Contribuir para que ele assuma o fazer
pedagogico com autonomia. Para Ranzi (1999), ndo se consegue esse objetivo sem a
pratica da pesquisa.

Para a autora, antes que o estagiario elabore um projeto de ensino é
essencial que ele desenvolva uma pesquisa sobre 0s avangos tedrico-metodoldgicos de
sua disciplina, sobre os atores sociais envolvidos na dindmica escolar. E essa pesquisa
que deve direcionar a selecdo do que ensinar e o como ensinar, colocando os
conhecimentos de contexto e de fins educacionais como primordiais nessa formagao.
Por tudo isso, a autora destaca a importancia da disciplina de Pratica de Ensino de
Histéria®, que pode proporcionar efetivamente o desenvolvimento de um trabalho que
resulte numa contribuigdo a formacéo académica.

Procura-se oferecer ao estagiario a oportunidade de: trabalhar com um
recorte de tematica nédo priorizado nos manuais didaticos; produzir os proprios materiais
didaticos, obedecendo a critérios pré-definidos; refletir sobre as diferentes formas de
saber, para depois fazer suas escolhas. Para Ranzi (1999), dessa forma aproxima-se a
metodologia utilizada pelo historiador e a utilizada pelo professor de Histéria. E, a partir
dessa analise, o professor percebera como a Histéria € construida e quais mudancas
vao ocorrendo nesse processo de construcdo. Entdo, podera produzir novos
conhecimentos, onde o0s objetos, os problemas, os enfoques poderdao mudar. No
entanto, o seu sucesso em atingir os objetivos junto aos alunos dependera da sua
capacidade de lidar com as situacdes que forem ocorrendo em sala de aula, podendo
implicar até em replanejar sua aula ou mesmo todo o seu curso em funcédo dessas

situacgoes.

5 No caso especifico, a autora cita como exemplo o projeto de pratica de ensino de histéria que é uma exigéncia da disciplina
Metodologia e Prética de Ensino e que deve obedecer & seguinte estrutura: uma introdugdo com a problematiza¢&o do tema;
uma revisdo bibliografica sobre o tema escolhido; um plano de dez horas aula contendo: contetido a ser desenvolvido,
documentos utilizados, encaminhamento metodolégico do trabalho com os documentos (natureza do documento, operacdes
cognitivas pretendidas e os procedimentos) e uma conclusdo, analisando sua experiéncia, levando em consideracdo a sua
formacé&o profissional (RANZI, 1999, p. 142)
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Segundo Monteiro (1999), somando-se ao estudo e dominio das
disciplinas especificas e de formacéo pedagdgica, é imprescindivel que as situacdes de
ensino sejam vivenciadas diversas vezes, em situagdes diferentes, que sejam objeto de
reflexdo e andlise critica juntamente com um professor mais experiente, que possa
analisar em conjunto sua pratica e servir como interlocutor no exercicio da reflexéo,
promovendo uma interacao entre a experiéncia, a tomada de consciéncia, a discussao
e 0 envolvimento em novas situacdes. Enfim, essas devem ser as atividades
desenvolvidas na Prética de Ensino.

Ainda segundo a autora, o ideal € que, na formacéo inicial, a pratica de
ensino torne-se um espaco de socializacdo profissional, onde no movimento teoria-
acao-teoria-acdo, o estagiario tenha oportunidade de debater sobre as diferentes
implicacdes e significados das a¢cbes observadas, tanto com seu professor orientador
como também com o professor da sala ou com os demais professores do curso, bem
como mobilizar, articular e criticar os diferentes conhecimentos aprendidos em outros
momentos, a partir da observagdo e vivéncia de experiéncias significativas de
profissionalizagao.

Esse € o momento do inicio da experiéncia docente, a partir do qual os
futuros professores tentam transformar suas relacdes de exterioridade com os saberes,
em relacdo de interioridade com sua prépria pratica, matriz da prépria identidade
profissional. O estagio pode ser o momento em que teoria e pratica interagem

efetivamente através da relacdo de ensino e aprendizagem:

[...] o professor em formacdo desenvolve um exercicio importantissimo na
adequacdo dos conhecimentos cientificos as necessidades/interesses dos
alunos, na relacdo cultura — cultura escolar — cultura do aluno, aprendendo a
lidar com e a criar o conhecimento escolar, podendo superar ansiedades,
preconceitos e posturas corporativistas. (MONTEIRO, 1999, p. 131)

Por tudo isso, a autora coloca a necessidade de que esse momento nao
seja apenas pontual, mas desenvolva-se por um periodo de tempo razoavel, permitindo
gue se conheca realmente a estrutura escolar e o cotidiano de uma sala de aula. Aulas
reais, para alunos reais, em situacdes verdadeiras. Como diz a autora, a Pratica de

Ensino “ndo é teatro”. Nao € um espaco de treinamento e avaliacdo de uso de técnicas



92

de ensino; € o0 momento em que serdo vivenciadas as primeiras experiéncias
profissionais, mediadas pela reflexdo sobre o fazer, possibilitando novas leituras sobre
a pratica, numa perspectiva mais consciente sobre o que é ser professor no mundo de
hoje.

Para Ranzi (1999), ao se pensar em mudancas no ensino de Histéria
gue acontece hoje nas escolas de ensino fundamental e médio, deve-se pensar em
sentido amplo, englobando: as praticas pedagdgicas dos professores, a organizagéo e
funcionamento das escolas, a formacao dos futuros professores e todos os elementos
que entrecruzam essas questdes. O que torna necessario o envolvimento da
Universidade com as escolas e 0 seu comprometimento efetivo com a formacédo dos
professores, para que o profissional em formacdo saiba manejar a complexidade e
resolver problemas praticos da realidade em que vai atuar, e adquira a capacidade de
refletir sobre a sua atuacao.

Ainda no campo das sugestbes para melhoria nessa formacéo,
encontramos opinides de diversos autores, dentre eles Villalta (1993), que sugere maior
valorizacdo da teoria e da prética, bem como a sua articulacdo. A integracdo entre 0s
professores do departamento de Histéria e destes com os professores da éarea
pedagogica, além do reconhecimento das dificuldades iniciais dos discentes ao
adentrarem na faculdade, e medidas que tornem possivel a sua superagdo. Sugere,
ainda, que nos departamentos de Histéria, todas as disciplinas estejam envolvidas nas
discussbes tedricas, metodologicas e historiograficas, capacitando e proporcionando
aos alunos vivenciarem experiéncias de pesquisa, que os departamentos e faculdades
de Educacdo procurem atender os alunos de Historia, levando em conta suas
especificidades. Nesse ponto, o autor sugere que as disciplinas pedagogicas possam
“reforcar o conhecimento e o manejo de técnicas e métodos de ensino-aprendizagem
voltados especificamente para a area de Histéria” (1993, p.230). O estagio deve ser
visto como articulador entre teoria e pratica, envolvendo todas as disciplinas
pedagodgicas e mesmo disciplinas do proprio departamento, em suma, um espaco onde
haja o encontro de diversas disciplinas do curso, além de ser um momento privilegiado

no qual o aluno confronta teoria e realidade, experimenta e aprende a ensinar o
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conhecimento histérico, fazendo a Histdria, vivencia a juncdo entre a teoria e a pratica.
Para ele, nesse espaco de vivéncia pode nascer o “professor ideal”.

Para Monteiro (1999), o momento do estagio também contribuiria para
que, através da pesquisa, se identificasse 0 que realmente se ensina da Histéria hoje
nas escolas e como isso é feito, além de refletir sobre o que poderia e deveria ser
ensinado. Para ela, o profissionalismo do professor se constréi na praxis pedagogica,
na constante reflexdo na acao, e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Resultado do papel
empirico (ver) e do papel reflexivo (avaliar), surge o papel normativo da pratica de

ensino. No que concorda Cerri (1999, p.141)

[...] o estabelecimento do que, perante o real e o ideal, efetivamente deve ser
ensinado para que possamos alcancar a melhor relagao possivel entre a pratica
gue forma a consciéncia histérica e os principios para a acdo na histéria que
beneficiem a maioria da sociedade brasileira.

No mesmo sentido, Fernandes (1999, p.375) diz que essa formacao
deve levar os professores a ter um discurso consciente sobre suas opcdes teorico-
metodoldgicas, sobre o que entendem por ensino de histéria e por ensino e

aprendizagem:

Para tanto, € preciso que eles proprios saibam justificar as suas praticas,
explicar como realizam o seu trabalho, quais sdo as concep¢des e principios
gue fundamentam as suas a¢bes e saibam argumentar a favor dos seus
recortes de conteldos e de seus métodos de ensino como escolhas
conscientes dentro do leque de possibilidades.

Assim, como podemos constatar inicialmente, estd presente na
formacao ndo s6 a preocupagdo com o embasamento tedrico e metodologico — tanto
ligado as questbes do contedudo especifico como também ao seu ensino — como
também com a préatica profissional. E na busca de uma melhor sintonia que todas as
criticas e sugestbes sao feitas; o que se quer é o equilibrio entre teoria e pratica, de

forma que nenhum seja menosprezado em relagdo ao outro.
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2.11 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Neste capitulo foi apresentado um panorama com diversas visdes sobre
0s conhecimentos necessarios ao professor de Historia, uma analise de condicdes reais
de propostas oficiais de ensino e aspectos da formacao do professor. Vimos que faz
parte do trabalho do professor de Historia saber o que pretende ensinar, diagnosticar o
que os alunos sabem e pensam sobre o tema de estudo, definir suas intengdes de
ensino, escolher a atividade pedagogica adequada e o material didatico pertinente para
cada situacdo, avaliar as repercussdes de suas intervencdes e quais as dificuldades na
aprendizagem.

Esses saberes, a serem desenvolvidos nos cursos de formacéo,
mediante uma reflexdo sobre a acdo, poderdo representar uma real articulagdo entre
teoria e pratica, na medida em que forem oferecidas condi¢cdes concretas para sua
construgao.

Por outro lado, nas escolas, o professor deve estar envolvido em um
processo continuo de analise, estudo, pesquisa, experimentacao, critica, reflexdo e
producdo do conhecimento pedagogico, ou seja, deve tomar consciéncia das acdes e
dos fundamentos envolvidos em sua pratica. Assim, além da atividade pratica (que
muitas vezes torna-se rotineira), o professor deve envolver-se em um exercicio
intelectual que pressupde um compromisso pessoal/profissional. Por outro lado, a
escola deve favorecer situacfes de didlogo, estudo, enfim, ser um canal aberto de
comunicacao para os professores entre si, a comunidade escolar como um todo e a
sociedade; todos devem ser envolvidos.

Estas consideracfes sobre ideais de formacao serdo comparadas com
a de praticos, profissionais que atuam como formadores ou professores da rede
publica, buscando suas visfes sobre quais conhecimentos sdo necessarios ao
professor de Histéria, a partir de suas vivéncias, ou seja, a partir de seus proprios

saberes docentes.
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CAPITULO Il
PESQUISANDO OS SABERES DOCENTES

3.1 INTRODUCAO

Neste capitulo serdo discutidas as opc¢des metodoldgicas desta
pesquisa, com base em Tardif (2002). Procuramos focalizar os saberes docentes a
partir de uma perspectiva discursiva, isto €, sem a preocupacdo de descrever o que 0S
professores fazem. O que interessa aqui é clarear a compreenséo do que formadores e
professores tém sobre os conhecimentos necessarios ao fazer pedagdégico, tendo como
pano de fundo a pergunta: Como sdo caracterizados 0s saberes docentes do professor

de Historia, sob o ponto de vista de quem forma e de quem ja esta formado e atuando?

3.2 METODOLOGIA DE PESQUISAS SOBRE SABERES DOCENTES

As pesquisas na area de saberes docentes sdo abordadas por Borges
(2001), que resenha diversos estudos do ponto de vista metodolégico. O estudo de
Martin (1992, apud BORGES, 2001) contribui para a construcdo de uma tipologia, ao
propor 0 reagrupamento das pesquisas sobre saberes docentes, conforme a sua
natureza. Segundo aquele autor, € possivel identificar quatro abordagens tedrico-
metodoldgicas distintas:

- psico-cognitiva, que enfatiza a estruturacdo mental dos saberes;

- subjetiva-interpretativa, que focaliza as dimensfes fenomenoldgica e

interacionista dos saberes docentes;
- curricular, que investiga a transformacdo dos saberes a ensinar no

contexto da sala de aula;
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- profissional, onde o saber é tomado a partir das deliberacdes do
préprio sujeito, o professor .

A primeira abordagem, a psico-cognitiva, ressalta a estruturagédo mental
dos saberes e sua aplicagdo num contexto concreto de sala de aula. Busca por em
evidéncia as diferencas entre um docente experiente e um novato, considerando que o
primeiro possui um repertério maior de rotinas de classe, o que lhe da maior
versatilidade frente as diferentes situacfes. Esse repertério de conhecimentos (ou rede
de estruturas) vai tornando-se mais complexo com a passagem do tempo e a partir das
experiéncias passadas, que vao propiciando um processo de construcdo e
reconstrucao das estruturas mentais.

A segunda, a  subjetiva-interpretativa, acentua  aspectos
fenomenoldgicos e simbolicos dos saberes. Estes trabalhos se apdiam em
etnometodologia, com entrevistas estruturadas e observacao participante. Na analise, o
contexto e as situacfes praticas ganham destaque. Nessas pesquisas, 0s saberes séo
identificados com as imagens que o professor tem da pratica docente, considerando
que essas sdo atravessadas por valores, emocdes e emocgles experimentadas.
Também estdo inseridos nesse grupo os estudos que focalizam as imagens, como
metaforas, através da énfase em uma metodologia que valoriza a fala, a linguagem,
mais que a situacao; os trabalhos que se interessam pela biografia dos docentes e por
suas historias de vida, os estudos que procuram captar a nocao de “imagem
desenvolvida” por estagiarios ou novatos em seus primeiros contatos, contrapondo
suas pré-concepcdes com as interacdes em sala de aula; e ainda as pesquisas que se
intitulam interacionistas-simbodlicas e que acompanham os estudantes de estagios.
Essas pesquisas buscam evidenciar a relacao subjetiva que o docente estabelece com
as diversas facetas do seu trabalho e como estas intervém na pratica e na constituicdo
dos saberes.

A terceira, a curricular, examina em gue 0s “saberes proposicionais” e
0s “saberes institucionalizados” contribuem para moldar a préatica, ou seja, como 0s
conhecimentos ligados ao ensino, aos conteudos disciplinares, aos programas, ao
curriculo etc., repercutem na acdo docente, mas também como os professores operam

com esses conhecimentos em classe. Pela tipologia que oferece, um dos trabalhos
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destacados é o de Shulman (1987 apud BORGES, 2001, p.68). Estes saberes se
consolidam em um amalgama pedagogico que une conteddo e pedagogia. De acordo
com a linha de pesquisa curricular, se existe um saber docente, este € o curricular, isto
€, 0 saber dos conteddos que o professor ensina, mesmo considerando que deva
também conhecer seus alunos, suas condi¢des sociais, etc.

A quarta abordagem, a profissional, baseia-se na idéia de que os
professores sdo produtores de saberes e que existe um saber que emerge da pratica
profissional. Nesta abordagem destacam-se diferentes pesquisas, nas quais se
enquadram as idéias de Tardif et al. (1991), que sustentam que, pelas interacoes, 0s
professores produzem e tentam produzir saberes que |hes permitem dominar e
compreender a sua pratica.

Nessas pesquisas o0 foco sdo os saberes dos docentes e, por isso, 0S
efeitos de suas acbes ndo séo considerados. Da mesma forma, ndo se questiona o que
sabem os professores. A perspectiva que orienta esses trabalhos passa mais pelo que
devem saber os docentes, ou melhor, pelo modo como devem agir os docentes. Nesse
sentido, este estudo se encaixa nesse paradigma por também ter como foco os saberes
docentes, sem nos atermos a acdes. Quanto as abordagens, consideramos que
estamos partindo de uma alianca entre a terceira e a quarta.

Consideramos que aliar a terceira e a quarta abordagem nao apresenta
nenhum problema, pois, tanto as transformagdes dos saberes a ensinar no contexto da
sala de aula, quanto a situacdo em que o saber € tomado a partir das deliberacdes dos
proprios sujeitos, inserem-se no contexto da acéo. E a sala de aula, vista em toda a sua
complexidade, que determina as exigéncias que fazem os professores agirem e
interagirem com seus saberes.

Outro modo de classificacdo de pesquisas € apresentado por Gauthier
et al. (1998 apud BORGES, 2001). De acordo com eles sao trés os paradigmas das
pesquisas:

» O enfoque processo-produto, no qual o professor € visto apenas

como um gestor de comportamentos, que deve organizar 0S

processos de ensino, visando a aprendizagem dos alunos. Enfatiza
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variaveis comportamentais do professor e seus efeitos imediatos
sobre os alunos.
O enfoque cognitivista, que busca evidenciar os estudos que vieram
a constituir as chamadas “ciéncias da cognicao”. Nesta categoria 0s
autores ressaltam os estudos sobre o pensamento dos professores
(que se situam préximos da fenomenologia) e cuja orientagéo
incorpora a complexidade do oficio docente. No que diz respeito ao
estudo dos saberes docentes, a sua preocupacdo € com O
processamento da informacéo e com os processos de construcdo do
conhecimento dentro do complexo processo ensino-aprendizagem.
No entanto, essa abordagem é considerada reducionista, por tratar
aspectos humanos e simbdlicos como fenémenos naturais, e por
introduzir uma forma de andlise muito préxima da administracéo e
da informatica (terminologias: eficiéncia, competéncia, rentabilidade,
medida, controle, planejamento, etc).
O enfoque interacionista-subjetivista, que reune diversas correntes,
sendo que cada uma apresentara suas particularidades. A énfase
estd no individuo, que constr6i o0 mundo em relagdo com outros
sujeitos. O ensino é concebido como uma forma de interacdo
simbdlica, um processo no qual os sujeitos agem em funcéo daquilo
gue os conhecimentos significam para eles. Por isso, valorizam o
contexto no qual interagem. O foco repousa nas representagdes que
os professores tém dos seus saberes e nas interagbes que estes
estabelecem em classe. Essas correntes podem se apresentar nas
seguintes versoes:
- Versdo fenomenoldgica - enfatiza a andlise das experiéncias
individuais e o conhecimento adquirido
- pelo individuo, através de suas experiéncias;
- Versao etnometodologica - trata do modo como os individuos

dao sentido ao mundo e como realizam as acdes cotidianas;
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- Versdao etnografica - focaliza a dindmica da sala de aula e tenta
compreendé-la, bem como as representacdes do professor e dos
alunos nas suas interacoes.

- Versdo ecoldgica - tenta construir um modelo coerente,
explicativo da sala de aula, para compreender a eficiéncia dos
professores e seus saberes;

- Versado sociolinglistica - focaliza a linguagem, os aspectos
relativos a verbalizacdo dos sujeitos sobre os seus saberes.

Tendo por base esses trés paradigmas, consideramos que este
trabalho esta relacionado ao enfoque interacionista-subjetivista. Acreditamos que 0s
professores agem em funcdo daquilo que os conhecimentos significam para eles. Além
disso, ao procurarmos identificar quais elementos caracterizam as categorias da base
de conhecimentos, acreditamos que, de certa forma, também queremos ver qual a
representacdo que os professores tem dos seus saberes.

Quanto as correntes, mesmo tendo como obijetivos identificar como os
individuos dao sentido ao mundo e no que se pautam para realizar as acdes cotidianas,
consideramos que este trabalho, na sua metodologia, tem suas raizes nas versoes
fenomenoldgica e sociolinglistica, pois serdo utilizadas entrevistas, isto é, sera

centrada nas verbalizacdes dos sujeitos sobre os saberes.

3.3 OPCOES METODOLOGICAS

Esta pesquisa se insere na tradicdo de pesquisas qualitativas, e
utilizara o discurso dos professores entrevistados como principal objeto de andlise,
sendo que o conhecimento aqui ndo é visto de forma isolada. Reconhece-se que ele
ganha significado quando é visto na relacdo com o mundo real, através da interpretacédo
do pesquisador (CHIZZOTTI, 2001).

Consideramos também que esta seja uma pesquisa interpretativista,

pois partimos do principio de que os fatos devem ser analisados e interpretados, a partir
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de dados obtidos de modo ndo experimental (BASTOS, 1999). Além disso, séo
incluidas nesse grupo as pesquisas que tém por objetivo levantar as opinides, atitudes
e crencas de uma populacdo (GIL, 1999), e noés, partindo de uma amostragem,
buscaremos alcancgar esse objetivo.

No entanto ndo € objetivo dessa pesquisa a simples transcricdo de
dados. O que queremos é estabelecer relacbes entre as variaveis levantadas, bem
como contribuir para construir uma nova perspectiva para analisar o problema, o que
nos aproxima das pesquisas explicativa e exploratéria (GIL, 1999, p.44).

Quanto aos procedimentos para a coleta de dados, inicialmente fizemos
uma pesquisa bibliografica, considerada imprescindivel como fase preliminar da
investigacdo (Bastos, 1999), e iniciamos entrevistas com os informantes identificados.

A pesquisa bibliografica procurou levantar informacdes sobre os
saberes docentes e também sobre o ensino e a aprendizagem da Historia, buscando
identificar o que caracterizaria a base de conhecimentos (knowledge-base) do professor
de Histéria. Para tanto, como j& foi tratado, pautamo-nos nos trabalhos de Tardif (2001)
e Shulman (1987).

A entrevista foi selecionada enquanto técnica de coleta de dados por a
considerarmos bastante adequada para obtencdo de informacbes acerca das
explicagbes ou razdes a respeito dos conhecimentos mobilizados pelo professor na
escola. Dentre as vantagens da entrevista, apresentadas por Gil (1999), consideramos
gue, N0 NOSSo caso, duas sao essenciais:

- possibilita a obtencdo de maior niumero de respostas, posto que é

mais facil deixar de responder a um questionario do que negar-se a
ser entrevistado;

- oferece flexibilidade muito maior, posto que o entrevistador pode
esclarecer o significado das perguntas e adaptar-se mais facilmente
as pessoas e as circunstancias em que se desenvolve a entrevista.

Existe também a consciéncia do contexto da producédo dos dados. N&ao
€ possivel ter certeza de que os entrevistados ndo deram respostas selecionadas e
articuladas num discurso considerado adequado para uma entrevista; também néo é

possivel afirmar que em nenhum momento ocorreu uma interacdo de idéias entre o
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entrevistado e o entrevistador; somente € possivel dizer que as perguntas foram
formuladas no sentido de ndo serem indutivas.

Quanto a estrutura, o roteiro da entrevista é classificado como semi-
estruturado, com perguntas que servem para direcionar a fala dos entrevistados, mas
que podem ser complementadas, quando necessario. Na elaboracdo destas perguntas
foram consideradas as sete categorias definidas como “o0 minimo” por Shulman (1987) -
ao se falar no conhecimento dos professores — acrescida de uma oitava, na qual
discutimos brevemente a questdo da formacéo de professores de Historia. As questbes
elaboradas tém como finalidade saber como os professores caracterizam cada um
desses conhecimentos e pensam sobre a formacdo de professores na sua area de
atuacéo.

Foi também definido que, para facilitar a analise das entrevistas, seria
conveniente o uso de um gravador de audio, o que possibilitaria maior recuperacéo
posterior das informacdes. Inicialmente foi realizada uma entrevista piloto, a qual levou
a adequacbes no roteiro. Este primeiro roteiro encontra-se no Anexo 1. Sua
reformulacdo estd no Anexo 2. As alteracdes foram feitas no sentido de que as
perguntas tivessem um foco melhor, evitando que obtivéssemos respostas muito
genéricas, que ndo dessem o detalhamento necesséario para a andlise; no mesmo
sentido outras perguntas foram incluidas.

A amostragem foi feita tendo por base a estratificacdo n&o proporcional,
selecionando-se uma amostra de cada subgrupo envolvido na tematica, sem a
preocupacdo da correspondéncia numérica das amostras em relacdo ao campo que
representam. Ela foi definida pela acessibilidade e pela conveniéncia, pois foram
contatados professores a que se teve acesso mais facil, esperando que estes, de
alguma forma, estejam representando o seu universo profissional (GIL, 1999).

Para saber o ponto de vista de quem forma, foram selecionados 9
professores de uma instituicdo de ensino superior, sendo: 3 professores de metodologia
e pratica de ensino (estagio supervisionado); 3 professores ligados as chamadas
disciplinas de conteuddo e 3 professores das chamadas disciplinas pedagogicas

(Psicologia, Estrutura e Funcionamento e Didatica).
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Quanto ao ponto-de-vista de quem ja estd formado e atuando, foram
selecionados 6 professores atuantes na rede publica estadual de educacédo (no ensino
fundamental e/ou médio), privilegiando-se professores que tenham iniciado sua atuacdo
profissional na década de 90.

Temos por principio a nocdo de que 0s pesquisados sdo pessoas
detentoras de um conhecimento pratico, de senso comum e representacdes
relativamente elaboradas, que orientam suas ag¢des cotidianas (CHIZZOTT]I, 2001).

As entrevistas transcritas foram lidas inicialmente para identificar os
saberes de acordo com a classificacdo de Shulman (1987). Posteriormente, os dados
foram sintetizados em uma tabela em que as colunas continham a identificacdo dos
entrevistados e as linhas resumos de suas falas, como por exemplo, na pergunta sobre

quais conteudos devem ser ensinados:

Quais contelidos devem ser | INFORMANTES
ensinados?

1 2 3 4 |5 |6 |71]18]|9

O gue importa é metodologia
Depende da faixa etaria
Contetdo dependente de
contexto

No ensino médio ndo tem
critério

Quadro 1 — Modelo de tabela para sintese dos dados coletados

A partir disso, as entrevistas foram relidas para analise mais detalhada

da contribuicéo individual do professor.

3.4 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Este capitulo procurou mostrar quais as opg¢des metodoldgicas para a
pesquisa sobre os saberes docentes e qual a proposta adotada neste trabalho. Para
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isso, inicialmente recorreu-se ao trabalho de Borges (2001), onde foram apresentadas
sinteses de autores sobre pesquisas ja feitas.

Este trabalho alinha-se a proposta tedrica e metodoldgica de Shulman
(1987) e Tardif (2002), que, apesar de apresentarem caracteristicas distintas,
aproximam-se por tratar da praxis do professor em sala de aula. Por considerar-se que
os professores agem em funcéo do que os conhecimentos significam para eles e que a
representacdo que os professores tém de seus saberes pode ser verbalizada, esta
pesquisa aproxima-se também das categorizac6es feitas por Gauthier (1998). Por isso,
considera-se que essa seja uma pesquisa qualitativa, interpretativa, e exploratoria.

Iniciou-se este trabalho de pesquisa com um levantamento bibliogréafico
sobre os saberes docentes (TARDIF, 2002), o ensino e aprendizagem de Histéria e sua
inter-relacdo com a base de conhecimentos (SHULMAN, 1987). No intuito de saber
como os professores formadores e professores atuantes no ensino fundamental e
médio caracterizam os saberes docentes, procedemos a realizacdo de entrevistas, que
seguiram um roteiro semi-estruturado. Estas entrevistas foram gravadas, transcritas e

seus dados seréo analisados no capitulo 4, a seguir.
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CAPITULO IV
CONHECIMENTOS DO PROFESSOR DE HISTORIA:
VISOES DE FORMADORES E GRADUADOS

Este capitulo apresenta o resultados das entrevistas. Primeiramente é
feita a caracterizagao dos informantes. Depois, os dados s&o analisados, tendo como
norteadores as 7 categorias de conhecimento de Shulman (1987), bem como as
questbes sobre os saberes docentes, ja trabalhados nos capitulos 1 e 2. Como esta
pesquisa ndo tem carater quantitativo, mas procura comparar a opinido de formadores
e de graduados, optou-se pela insercdo de quadros que demonstrem quais S&0 0S
elementos que caracterizam os conhecimentos dos professores, de acordo com 0s

quatro grupos de entrevistados.

4.1 CARACTERIZACAO DOS INFORMANTES

Para obtermos as opinides de professores formadores e graduados a
respeito de que conhecimentos sdo necessarios ao professor de Histéria, foram
entrevistados nove professores universitarios: seis do curso de Histéria (trés de
Metodologia e Préatica de Ensino — Estagio Supervisionado e trés de outras disciplinas),
trés responsaveis pelas disciplinas pedagodgicas (Didatica Geral, Estrutura e
Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio e Psicologia da Educac¢éo), junto as
turmas do curso de Histéria. Também foram entrevistados seis professores da Rede
Plblica Estadual, atuantes no Ensino Fundamental — 52 a 82 séries — e Médio. A
escolha desses seis professores seguiu critérios minimos: que estivessem trabalhando
na Rede Publica Estadual de Ensino ha pelo menos trés anos e que tivessem sido
formados na década de 90. Isso se deveu ao fato de uma experiéncia minima de trés

anos ser considerada suficiente para uma compreensdao dos aspectos envolvidos no
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trabalho docente; a formacdo na década de 90, por ter mais probabilidade de sofrer a
influéncia das recentes propostas para a pesquisa e o ensino da Historia.

No intuito de contribuir para manter o anonimato dos entrevistados,
optamos por fazer referéncia a todos utilizando o género masculino. Para facilitar a
identificacdo das citacbes das entrevistas, elas serdo identificadas com siglas: os
professores de metodologia e pratica de ensino de Historia (PME 1, 2 e 3); os
professores de disciplinas de Historia do curso de graduagdo (PH 1, 2 e 3); os
professores das disciplinas pedagogicas (Didatica Geral, Estrutura e Funcionamento do
Ensino Fundamental e Médio e Psicologia da Educacéo), identificados com (PP 1, 2 e
3); ndo necessariamente ha mesma ordem em que foram citados aqui; os 6 professores
da Rede Publica Estadual de Ensino (PR 1 até PR 6). Além disso, as disciplinas,
quando mencionadas na andlise, serdo referidas como Metodologia, Historia,
Pedagogicas e Rede, seguindo a mesma ordem acima, sendo que essas terminologias
tém como Uunica funcado abreviar o processo de leitura.

Por considerar que toda a experiéncia profissional é que fundamenta as
idéias dos entrevistados, € interessante destacar alguns pontos particulares.
Coincidentemente, dois professores de Historia iniciaram na profissdo trabalhando
como professores da area de Metodologia e Préatica de Ensino, onde ficaram por
aproximadamente um ano. Quanto aos professores das disciplinas pedagdgicas, dois
deles lecionaram para o curso de Histéria pela primeira vez no ano de 2002, sendo que
um vai iniciar seus trabalhos no ano de 2003.

Um dos professores formadores concluiu o curso no final da década de
60, dois, na década de 70, trés, na década de 80 e trés, na década de 90. Um é
mestrando, cinco ja concluiram o mestrado e trés possuem o doutorado. Quanto a
experiéncia profissional, um ja foi professor de cursinho pré-vestibular, trés ja atuaram
com 12 a 42 série, e todos ja tiveram experiéncia no ensino de fundamental e médio. A
formacgao dos graduados ocorreu entre 1993 e 1998, e o tempo de experiéncia com 0
ensino fundamental e médio situa-se entre 3 e 11 anos. Todos tém curso de
especializacdo e um também ja fez o mestrado. Além disso, trés tém outro curso

superior anterior ao curso de Histéria. Dos seis professores da rede publica, um
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trabalha atualmente também como professor do ensino de 3° grau e dois lecionam de

12 a 42 série.

4.2 CONHECIMENTOS DO PROFESSOR

Conforme j& mencionamos anteriormente, feita essa caracterizacao
inicial, prosseguiremos fazendo a analise das entrevistas, dividindo-a em partes, de
acordo com as sete categorias de Shulman (1977), que nortearam as perguntas
elaboradas, buscando identificar quais elementos caracterizam cada uma delas,
segundo nossos entrevistados. Para ilustrar as sinteses, procuraremos sempre estar
respaldados em citacbes das entrevistas, ou seja, esperamos que a propria fala dos
entrevistados explique as idéias apresentadas. Como trazer todas as falas ilustrativas
tornaria este capitulo muito extenso, optou-se, na maioria das vezes, por trazer dois
excertos, de um formador e de um professor da Rede, que explicitassem de melhor
maneira as idéias destacadas.

Antes, porém é necessario fazer duas observacdes sobre os
parametros da andlise: o foco principal sera os elementos que caracterizam cada
categoria de conhecimento. Para referenda-los, estaremos quantificando quantos
entrevistados o mencionaram. No entanto, € preciso esclarecer que um entrevistado
pode ter mencionado dois ou mais elementos constituintes de um saber; por isso a
soma dos apontamentos numéricos ultrapassa 0 numero de entrevistados.

Sabemos também que muito da riqgueza das entrevistas, da
argumentacdo, analisadas na integra — mas apenas mostradas a partir da citacdo de
trechos especificos — sequer transparecem para o leitor. Entretanto, essa é a
consequéncia, quando optamos por registrar momentos que NnosS parecem mais

ilustrativos.
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4.2.1 Conhecimento de contetido

O quadro 2, abaixo, demonstra ndo apenas 0s conteddos que o

professor deve conhecer mas também os principios implicitos a eles.

PROFESSORES
Os conhecimentos de METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
contetdo do professor de (N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
Histéria sdo:
15 Nog0es gerais de toda a 3 3 3 6
histdria (contextualizadas)
11 Ligados ao referencial 3 3 1 4
tedrico e metodolégico
04 O que ele estver -- 1 1 2
trabalhando em determinado
momento
15 O que ele for capaz de 3 3 3 6
assimilar através de leituras
12 Relacionados ao presente 3 3 1 5
08 Os de Histéria somados a 1 3 2 2
areas afins
06 Datas e fatos 3 1 1 1

Quadro 2 — Conteudos necessarios ao professor de Historia para trabalhar no Ensino
Fundamental e Médio

Sabemos que o estudo dos conteddos da Histdria nas escolas ainda é
influenciado por uma vis&o tradicional de divisdo da Histéria. E comum, no livro didatico
oferecido pelas diversas editoras e adotado por muitas escolas de 5% a 82 séries e
ensino médio, encontrarmos se¢des como Pré-Historia, Idade Antiga, Média, Moderna,
Contemporanea, além da Historia do Brasil, ou seja, toda a Historia da humanidade,
dos seus primoérdios até os dias atuais.

Diferentemente dos professores formadores, que, na maioria das vezes,
trabalham dentro da sua area, com um determinado recorte de conhecimento, os
professores da Rede muitas vezes trabalham com tudo ao mesmo tempo, ou seja,
lecionam em todas, ou quase todas as séries do ensino fundamental e médio, o que

pressupde que eles trabalhem com todos os contetdos histéricos. Mas sera necessario
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aos professores saber todos os conteddos? Quais contetados da Histéria eles devem
conhecer?

Se pensarmos nos conteudos histéricos como sendo toda a Historia da
humanidade, todos sdo unanimes em admitir que € impossivel alguém ter essa
dimensdo em profundidade. Houve unanimidade entre os 15 professores que o
professor de Histéria deve ter apenas noc¢des gerais, que lhe sirvam de ponto de partida
para trabalhar determinados periodos histéricos e que é impossivel um professor ser
capaz de saber todo o conteldo historico, o que implicaria em dominar desde a Historia

Antiga até os fatos mais recentes. Algumas dessas opinides sao apresentadas a seguir:

[...] eu acho que ele tem como ter e precisa ter o conhecimento pelo menos
geral, amplo, do que caracterizou cada momento desses, dos aspectos
principais desses momentos de desenvolvimento, desses momentos da Historia
da humanidade. (PP2)

Impossivel, ndo se da conta, é muita coisa na Histéria. Na escola, apesar de
vocé seguir a divisdo, vocé precisa fazer recorte para trabalhar. (PR2)

O que é necessério é trabalhar com a historiografia, com as diversas
producdes historicas, saber trabalhar a partir de recortes ou de temas, mas sem perder
o referencial espaco-temporal. Ndo que isso signifigue manter um estudo pautado em
datas, nomes e fatos, e sim, ter alguns dados que sirvam de complemento para ajudar
a entender o contexto e, a partir disso, buscar o aprofundamento necesséario para
trabalhar o tema proposto. Nesse sentido, os 15 professores mencionaram a questao
do contexto, quando se estuda a Histéria, seja falando propriamente em contexto ou em

ter nogcOes espaco-temporais:

O importante € ter um conhecimento do contexto. Que digam respeito ao
fragmento que ele vai trabalhar. Por exemplo, claro que, infelizmente, ele ndo
vai ficar sabendo da Histéria oriental: para ele a Histéria oriental ndo tem a ver
com a Historia do ocidente, mas que da Histéria do ocidente ele tenha um
minimo de conhecimento, por causa da inter-relacdo que vai existir entre o
Brasil e o resto do mundo. (PH2)

[...] um pouco de tudo, de todos esses periodos o aluno teria que saber um
pouquinho de tudo, mais eu ainda insisto que ele tem que saber interpretar,
saber reconhecer [...] ele deve saber contextualizar os acontecimentos. (PR 1)
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Além disso, na opinido dos entrevistados, esteve muito presente a
preocupacdo com o dominio do referencial tedrico e metodoldgico, das correntes
historicas e suas implicacdes no ensino, sobre 0s novos objetivos, as novas fontes, etc,
base para o professor saber o que € a Histéria e para que ela serve, bem como para
saber trabalhar com qualquer conteddo que se proponha no decorrer de sua vida

profissional.

Eu acho que é importante, importante que se discuta os fatos e va discutindo as
versdes que existem em torno dele, o que determinada corrente historiogréfica
fala, o que ela diz, como isso é pensado por aqueles que ndo chegam até a
faculdade, como esse assunto se reflete no livro didatico, que é a fonte de
Histéria da grande maioria da populacdo. E entdo, se a gente ndo vai fazer
faculdade, s6 vai ter como Historia aquilo que ele viu no livro, o que a
professora falou, entdo deveria ter uma preocupacdo maior com relagéo a isso
[...] (PME 3)

[...] na sala de aula, o que vai contar mesmo é todo o cabedal do professor,
aquilo que ele realmente tem enquanto conhecimento, o que ele acumulou, ou
entdo o que ele produziu em termos de reflexdo tedrica, metodoldgica, para
poder trabalhar em sala de aula. [...] (PR6)

No entanto, considerando-se que o professor do ensino médio e
fundamental pode trabalhar desde a quinta série até o terceiro ano do ensino médio, e
que, nessas séries, trabalha-se desde a pré-Histéria até os acontecimentos mais
recentes, mesmo nao tendo que dominar todo esse conhecimento historico, ele deve
estar atento as questbes tedricas e metodoldgicas e ser apto a buscar informacgdes
mais aprofundadas sobre o conteldo selecionado para aquele momento. Isto implica
em estar atualizado, seja com as novas pesquisas das areas de Histéria e Educacéo,
seja com 0s acontecimentos cotidianos — através de jornais, revistas, etc -; por esse

motivo ele deve sempre estar lendo, estudando, pesquisando.

Tanto na Histéria, na area de pedagogia, eu percebi assim, mesmo lendo e
aquele dia eu sabia dar aula... no outro dia eu tinha que ler mais, aprofundar,
porque sempre tem coisas novas. [....] Vocé nunca vai saber tudo. (PP 1)

O professor tem que ter como crenca basica, a idéia de que ele nao é
professor, ele € um estudante, o professor de Historia estd sempre buscando
conhecimento, sempre, sempre, sempre. (PR 6)
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Como o estudo da Historia esta inter-relacionado aos seus objetivos, 0s
conteudos devem ir e vir, estabelecendo parametros para a analise do passado e do
presente, ou seja, a Historia deve estabelecer relagdes, pois ela, enquanto mero estudo
do passado, ndo tem valor em si. O conteudo historico é valido quando faz relagdo com

o presente, quando € capaz de despertar a critica aos fatos presentes:

Entdo vocé tem que estudar o passado, mas sempre fazer relacdo com o
presente. Entdo o passado, ele é... elementos do passado te ajudam a
compreender o presente, e saber o que tem de diferente, o que tem de igual, as
possibilidades, enfim. (PH 1)

[...] se ele (o professor) ndo conseguir essa ponte para os dias atuais, qual a
vinculagdo atual com todo esse processo que aconteceu la atras, entdo nédo tem
sentido nenhum a gente aprender Histéria, entdo eu acho importante sim. (PR5)

E curioso notar que, apesar de todos serem unanimes sobre a
impossibilidade do professor de Histéria saber todo o conteudo de sua area, €
mencionada a necessidade de o professor saber sobre outras areas do conhecimento.
Assim, para o professor de Histéria poder trabalhar o seu contetdo, € importante
também que ele fagca uma alianga com outras areas de conhecimento que possam
enriquecer a sua aula, tais como filosofia, sociologia, antropologia, lingua portuguesa,
artes, literatura, economia, e afins; é a amplitude desses conhecimentos que

procuramos ilustrar com as cita¢des abaixo:

A primeira coisa que ele precisa saber sobre Histéria é literatura. [...] Para o
historiador é fundamental porque entdo ele pode articular esse discurso com o
nivel da cultura, isso fica melhor nos textos que a gente vai trabalhar depois,
porque muitos fazem referéncia a literatura,muitos documentos que a gente
pode trabalhar esta ligado a literatura.[...] Agora, fora isso, o historiador tem que
articular as questdes relacionadas a cultura e a economia; cultura, economia e
sociedade [...] Entdo o historiador, o professor de Historia tem que ler jornal,
tem que estar é.... ciente do que acontece em termos culturais, a produgdo
cinematografica, musical, teatral, ele tem que saber isso também e tem que ler,
tem que ler livros. (PH3)

[...] o professor especifico de Histéria ele tem que ter uma visdo muito ampla,
ele tem que ter uma visdo antropolégica, sociolégica, filoséfica, da vida, da
humanidade, do ser humano [ ] eu diria assim, o professor de Historia tem que
ter uma visdo holistica também, ou seja, se ele ndo estiver amparado em
diversas ciéncias ele vai ter muita dificuldade para trabalhar Histéria [...]. (PR6)
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Quando questionados se ha diferenca entre o que o professor do
ensino fundamental (52 a 8%) e do ensino médio precisam saber a respeito do conteudo,
houve uma tendéncia em fazer referéncia a questdo de profundidade. No entanto, as
falas demonstraram que na verdade se referiam a questdo da adequacdo da
metodologia de analise a faixa etaria com que se trabalha, bem como ao nivel de
abstracdo sobre os conteudos que os alunos vdo desenvolvendo na vida escolar.
Assim, especificamente quanto ao conteddo, houve um consenso de que ele é o

mesmo, ndo héa diferenca entre o que o professor precisa saber:

A questao do conteudo ai entra pelo seguinte, as vezes pra uma quinta série,
vamos supor, vocé vai trabalhar Grécia Antiga, as vezes vocé tem que saber
mais o conteudo, tem que estar mais firme para saber didatizar esse contetido
[...] A diferenca estaria na metodologia e ndo no conhecimento. (PME 2)

Eu acho que o contetdo na verdade é o mesmo, ele s6 é mais elaborado [...].
(PR 1)

Até aqui percebe-se que ndo h& divergéncias significativas entre os
entrevistados. Est4 presente em todas as entrevistas a nogcdo de que o professor deve
saber os conteudos de Historia, todos de maneira geral, 0 que néao significa que ele
deve memoriza-los, porém, para trabalhd-los deve retoméa-los nas suas
particularidades, ser capaz de analisi-los, fazer sua contextualizacdo, levantar
problematicas que possam ser analisadas tanto numa época especifica, quanto em
diversos tempos — quando a proposta for tematica — e sempre procurar vincula-los a
analise do presente.

Contudo existe uma preocupacao por parte dos formadores de que os
fatos, nomes e dados sejam abolidos da Histdria de forma que a andlise e a critica dos
temas dos conteudos abordados figuem sem um referencial. Pode-se ilustrar essa
situacdo com o seguinte exemplo: analisa-se 0 nazismo e seus principios, identificam-
Se 0S Seus resquicios nos movimentos neo-nazistas, mas o aluno fica sem saber
guando o movimento surgiu na Alemanha, as causas da sua expansdo, ou sequer
quem foi Adolf Hitler e a sua ligagdo com a Segunda Guerra Mundial. Da mesma forma,

nao se analisam as condi¢des atuais que garantem a sua continuidade no mundo.
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[...] ele deve trabalhar com a Histéria mesmo, com retencdes, com fatos
politicos e fazer a discusséo sobre o que é desenvolvido na historiografia, eu
acho assim que existem duas tendéncias na minha opinido: os professores que
s6 trabalham com a historiografia, com as novas idéias sobre revolucdo
francesa, sobre escraviddo, mais ndo trabalham com o fato em si. [...] E ha
outro preconceito de que durante muito tempo era s6 a Historia factual e agora
€ uma Historia mais critica, mas eu acho que a gente também incorreu em outro
erro, de fazer essa critica da critica sem trabalhar com o fato em si. (PME 3)

[...] claro que eu acho que data e fato é desnecessario, mas algumas datas sao

fundamentais, sem elas ndo tem como vocé trabalhar. (PH 2)

Assim, romper com o estudo do contetdo no formato linear e decorativo

e optar por um ensino baseado na andlise critica ndo significa menosprezar a

periodizacdo histérica, datas, fatos, nomes e acontecimentos. Afinal, eles também

fazem parte da contextualizagao.

4.2.2 Conhecimento pedagdgico

No quadro 3 temos a indicacdo dos

afins, apontados pelos professores de Historia.

conhecimentos

pedagogicos e

PROFESSORES
Conhecimentos  pedagdgicos | METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
(e afins) necessarios (N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
02 Escolas Pedagogicas - - 1 1
12 Didéatica 2 2 3 5
03 Conteuldo 1 - 2 --
11 O aluno 3 1 3 4

Quadro 3 — Conhecimento pedagdgico e afins

A didatica teve sua importancia mencionada em varios sentidos. Foram

levantados varios aspectos desse elemento, ligados ao favorecimento na organizacao

do trabalho diario do professor, seja em incentivar e mostrar oS meios para 0

desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar, ou saber planejar, ter objetivos claros,

selecionar atividades, organizar o tempo, até mesmo dominar conceitos educacionais
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envolvidos no planejamento. Contudo, quando se trata das propostas pedagogicas, nas
falas dos entrevistados, pode-se perceber uma vinculacdo desse conhecimento a um
aspecto pratico de organizagdo do trabalho, sem mencionar aspectos reflexivos que as

embasam:

[...] evidentemente que ele tem que ter dominio de técnicas pedagdgicas,
inclusive de como trabalhar um texto, formas de trabalhar um texto [...] muito
trabalho em grupo, orientagdo a pesquisa, ele tem que ter dominio dessas
técnicas. (PME 1)

[...] assim em termo de trabalho, de dividir o trabalho, de montar um trabalho [...]
e como isso pode estar funcionando no dia-a-dia, como vocé preparar bem o
seu material, como vocé trabalhar como outros colegas trabalham, entédo ela é
funcional dentro do trabalho [...]. (PR 1)

Nesse sentido essa questdo de competéncia e habilidade, € muito boa essa
idéia, muito boa, mas nao foi trabalhado com ninguém, como vocé vai chegar
num professor e falar: vocé vai apresentar competéncia e habilidade.
Competéncia é comparar todos os verbos, ele fica assim... e dai? Ai vira para
vocé e fala: competéncia é objetivo. Tem uma diferenc¢a ai, competéncia que é
aquilo como vocé vai desenvolver com o aluno, isso nao é objetivo, objetivo é o
gue vocé vai trabalhar com aquele contetdo. Entéo faz essa confuséo. (PR 2)

Somente dois professores mencionaram especificamente saber as
escolas pedagdgicas, as correntes educacionais e suas propostas, por considerarem
que toda e qualquer metodologia utilizada em sala de aula esta vinculada a uma ou

outra.

[...] basicamente é isso, ele precisa conhecer as diferentes propostas
pedagogicas, dentro daquela que ele gosta, que ele tem mais afinidade, ele tem
gue conhecer técnicas diferenciadas [...]. (PP 3)

Além disso, apareceram outros saberes relacionados aos saberes
pedagogicos propriamente ditos. Saber o contetddo por ser fator condicionante para o
trabalho didatico em sala de aula, ndo sendo possivel desvincula-lo. Conhecer o aluno
em seus diversos aspectos, sendo que alguns referiram-se aos aspectos emocionais,
outros, aos pessoais. Também foi citado o meio social e familiar em que ele vive, bem
como os fatores psicologicos e dentre esses a motivacdo. Afinal, todo o conhecimento

pedagodgico é mobilizado em funcdo da aprendizagem do aluno, logo, ndo h4 como
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dissociar. Conforme a idade ou a fase de desenvolvimento é preciso pensar em suas

caracteristicas, seus processos mentais de aprendizagem.

[...] como funciona o processo de conhecimento do seu aluno, porque dai ele
sabendo que existem fases diferentes, que elas ndo sdo evolutivas, mais
existem fases diferentes é que vocé vai entender porque no ensino fundamental
e no ensino médio se da de forma diferente. (PME 2)

[...] trabalho de motivacdo na sala de aula com os alunos, que fuja da disciplina,
enfim que fuja mas que mexa com o dia-a-dia deles, que trabalhe essas
guestdes, esses problemas de relacionamento, como é que o professor poderia
ajudar, que tema ele poderia trabalhar, de que forma? Eu acredito que seja uma
psicologia que possa ajudar, aplicada nesta questao. (PR 2)

E interessante destacar a fala de um professor, o qual deixa mais clara
a identificacdo da vinculagdo do conhecimento pedagdgico ao conhecimento do

contelido e ao conhecimento das caracteristicas dos alunos.

Eu creio que quem sabe, sabe também para transmitir [...] mas como o ir e vir,
gue é a capacidade de sintese, o trabalhar com raciocinio, ajudar a crianca a
compreender o processo de aquisicdo daquele conhecimento, fazer outros
caminhos e nao apenas um Unico caminho, isso demonstra que o professor
detém conhecimento. (PP 2)

Infelizmente, seja por desconhecimento ou por descompromisso, muitos
professores ndo procuram fazer a alianca entre esses conhecimentos, o que acaba por

desqualifica-los profissionalmente.

[...] se vocé esta na escola publica, tem um plano de aula, mas vocé nao tem
nenhum compromisso em cumprir aquele plano de aula [...] os objetivos ainda
sdo o0s objetivos que eu copio do meu colega, porque a gente ndo tem
compromisso com o plano de aula [...] dai (na aula) a gente |é ali o texto
didatico, com o livro didatico, a gente |é aquele texto ali, cada um Ié um
paragrafo, ou entdo eu fago um resuminho na lousa, € uma coisa muito
amadora, € muito amadora.[...] Poderia ser qualquer outro para fazer, nesse
sentido é que é amador. (PH 3)
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Pode-se ver aqui a dimensédo trabalho do professor, envolvendo o
dominio do conhecimento do contetdo e dos conhecimentos pedagdgicos, que podem,
ou ndo, embasar um trabalho com qualidade por parte dos professores nas salas de
aulas e contribuir para a valorizacdo, ou desqualificacéo, social do seu trabalho.

Para finalizar, pode-se perceber que ao vincular a questao didatica com
a sua adequacdo aos alunos, os entrevistados ndo estdo pensando apenas em termos
de saber preencher um planejamento, ou entdo quais técnicas existem, ou seja, nao
basta saber o que sdo conteudos, objetivos, metodologias, e conhecer parte da
psicologia da educacdo. A interacdo entre esses conhecimentos e a sua utilizacao
acontece num espaco mediado pela relacdo social, com alunos reais que expressam
seu contentamento ou descontentamento. Assim, esses conhecimentos devem ser
pensados de maneira integrada e dindmica, na situacao dialética que ocorre em sala de

aula entre o professor, o conhecimento historico e os alunos.

4.2.3 Conhecimento curricular

Ao abordar este tema, procuramos questionar os professores sobre
como o curriculo estaria se efetivando na escola publica, através de quais conteudos,
quais metodologias, como é a avaliacdo e quais seus objetivos e, para finalizar, como
as propostas dos PCN sdo vistas. Como a quantidade de elementos citados foi
bastante extensa, para facilitar a sua analise optou-se aqui por utilizar pequenos
quadros no inicio de cada sub-item mencionado.

Assim, iniciamos com o quadro 4.a que sintetiza as visdes

apresentadas sobre os norteadores para a sele¢édo de conteudos:
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PROFESSORES
Os contetdos sdo | METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
selecionados a partir: (N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
09 Curriculo Oficial 1 1 1 6
15 A realidade 3 3 3 6
01 O contexto escolar -- 1 -- --
05 A idade ou série dos alunos 1 -- 1 4
04 O obijetivo (formar cidadao) -- 3 -- 1
07 O interesse do aluno 1 1 3 2
03 O trabalho interdisciplinar 1 2 -- --
02 A metodologia 2 -- -- --

Quadro 4.a — Parametros para a selecao de conteudos

Para fazer a selecdo inicial dos contetdos, os professores citaram
diversos elementos. Os programas oficiais, direcionados pelos PCN, os programas do
Estado, a proposta da escola, ou mesmo, os livros didaticos — sem esquecer que todos
esse outros pontos de referéncia devem estar de acordo com os PCN — podem servir
como ponto de partida para a selecdo de teméticas a serem trabalhadas. Ao que
parece, existe uma preocupacdo institucional com o0 ensino, ou seja, seguir o que
seriam 0s conteudos minimos — ainda que a partir de recortes de tematicas —
considerando-se até a questdo de concursos, vestibulares, transferéncias entre

escolas, etc., situacbes em que esses conteudos podem ser requisitados.

[...] porque eu acredito que eles tém que ter o conhecimento geral, por uma
guestdo de transferéncia, porque eles vao ser transferidos para outras escolas,
a questdo também de concursos existe [...] entdo tem alguns conhecimentos
gue eles vao ter que levar, em funcdo desses concursos, em funcdo de
transferéncias e tudo mais. (PME 1)

Todo mundo parte do livro didatico, isso ai vocé vai fazer de acordo com o que
tem no livro didatico. [...] No caso de Histéria a gente ja sabe mais ou menos se
da mesmo, depois de um certo tempo a gente ja sabe, entédo é a Historia antiga,
entdo é a pré-Historia, a Histéria da Grécia, a Histéria de Roma, vai seguir o
livro didatico, é basicamente isso. (PR 4)

O primeiro consenso encontrado sobre os contetdos diz respeito a sua
ligacdo com a realidade: os quinze professores apontaram esse fator como sendo
essencial, apesar de terem levantado facetas diferentes dessa realidade, podendo ser
aspectos politicos, econdmicos, religiosos, da comunidade, etc., o que pressupde que o
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professor seja um atento observador do contexto escolar. Como se observa nos trechos

abaixo, essa ligacdo com a realidade € um requisito dos objetivos da Histéria:

Os temas também tém que estar inseridos no cotidiano daquela escola, para
gue o aluno leia a realidade. A questdo € essa, a leitura da realidade. Para que
a gente forme cidadaos, portanto, que facam o exercicio da reivindicacédo e da
critica, € necessario que a gente leia essa realidade, bom, e para ler essa
realidade a gente precisa conhecer onde a escola esta inserida, a clientela que
aquela escola atende, a formacdo dos nossos professores, o dialogo entre as
diferentes areas, dentro dessa escola. (PH 3)

Eu acho que é a minha compreensao, para eu compreender o mundo hoje [...]
desde que vocé trabalhe no nivel de cada crianga [...] Ou a Histéria serve para
isso ou ela ndo serve para nada, se ndo serve para compreender o mundo que
a gente vive. (PR 4)

Diversos aspectos foram ressaltados como essenciais por ocasiao da
selecdo dos recortes de conteudos. Estes norteardo a abordagem adotada, o que
indiretamente deixa entrever que os conteddos em si ndo sao a questdo-chave, mas
sim outros elementos como: a observacdo geral do contexto da escola (ou seja, quem
sdo os alunos, onde a escola esta situada, quais as expectativas da comunidade),
quando da selecdo dos conteudos, bem como os objetivos comuns dos professores
para aquela sala. Dai a importancia de um trabalho interdisciplinar: a série, bem como a
idade dos alunos, também deve ser considerada. Além disso, é sugestdo que o0s
conteldos sejam selecionados em funcdo do objetivo de formar cidaddos. Na
diversidade de falas, destacamos trés, consideradas mais ilustrativas:

Ah, eu ndo tenho muita restricdo aos conteddos que hoje em dia séo
trabalhados, eu acho que ai depende da forma como sao trabalhados |[...]. (PME
3)

Ah, ai € muito relativo, que alunos séo esses, que escola é essa, que professor
€ esse, que professores sdo esses, qual o objetivo desses professores, qual 0s
objetivos dessa escola, como que ela esta inserida nesse contexto social, para
vocé poder saber o que vocé vai poder trabalhar [...]. (PH 2)

[...] eu diria que o conteldo mais necessario para se trabalhar hoje com
gualquer idade de crianca seria a formacdo de cidaddos, pessoas que
entendem o que é cidadania, qual € o processo, é... dele enquanto ser humano,
enquanto gente, ou enquanto aluno, ai eu, eu colocaria nesse contelido ai
entraria todos os outros. (PR 1)
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Salientamos ainda mais um fator mencionado: o interesse do aluno.
Assim, ao pensar em qual aspecto do conteudo trabalhar, antes mesmo de pensar na
metodologia ou nos objetivos, o professor deveria pensar em quais 0s interesses do
alunos, sobre o que eles tém curiosidade, ou até em como despertar a sua curiosidade

sobre determinado tema, levando-os a ter interesse pela Histéria:

[...] eu creio que um dos aspectos principais, que o professor de Histéria tem
gue estar atento é despertar o interesse para toda a Histéria, independente,
seja ela em qual momento for, porque ele pode, por exemplo, se interessar
muito por Histéria antiga, ou Histéria da idade média, contemporénea, entdo é
muito importante para comecar, e claro que o conhecimento é essencial, em
momento algum a gente pode negar isso, mas que para comecgar, seja 0
professor de Histoéria, ou qualquer outro, ele tem que despertar o interesse, ou
seja, motivar o aluno para, porque ai a sua presenca, o seu trabalho junto a ele,
vai ser de despertar nele o interesse [...] caso seja um professor que venha
despertando nos alunos o interesse, a motivacdo, mostrando o quanto é
importante a gente deter esses conhecimentos, é claro que a postura desse
aluno vai ser diferente, ele vai ser um aluno investigador, um aluno
pesquisador, ele vai ser um aluno que tem interesse de fazer novas leituras, e
nao apenas aquelas que o professor traz. (PP 2)

Claro que eu sou muito de fugir do assunto, sabe, comeca um assunto, nao
termina, vai para outro, com a pergunta do aluno meu, vai variando. Eu ndo me
prendo muito.[...] De acordo com o que eles vdo me perguntando, curiosidades,
e eu acho que o aluno aprende muito mais curiosidades do que propriamente
vocé impor aquela matéria. (PR3)

Algumas adverténcias foram feitas quando se pensa em conteudo: um
professor de Metodologia observou que ainda somos muito voltados para a Historia
escrita pelos europeus; dois professores formadores alertaram para o fato de que,
quando o professor seleciona um contetdo e a partir dele extrai um subtema, pode
acontecer de esse tema ser tratado de forma historicamente descontextualizada. Essas
adverténcias nos remetem novamente para questfes ja levantadas: a vinculacdo com a
nossa realidade (aqui, enquanto pais), e a importancia de o professor de Historia ter um
conhecimento do contexto histérico. Além disso, ao selecionar os conteudos, ter a
preocupacdo de que o aluno também tenha essa nocdo. Essas observacfes estdo

presentes nos fragmentos abaixo:
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[...] mas eu acho que falta a Histéria da América Latina, eu acho que ainda
estamos muito voltados para a Europa, muito voltados para os Estados Unidos,
e muito deixado de lado aqueles paises que tém uma situacdo desigual, uma
Histdria igual a nossa. A Histéria ainda peca por isso, a gente ainda tem um
olhar etnocentrista, europocentrista, voltados para a Histéria da Europa, o que
aconteceu na Europa [...] Uma auséncia de ndo reconhecer a nossa Historia
enquanto fazendo parte da América Latina, porque existe na verdade mas ele é
trabalhado de forma muito superficial. (PME 3)

Ele pega para estudar com seus alunos homossexualismo, e fica s6 naquilo. A
Historia se torna o cotidiano pelo cotidiano, a questdo de trabalhar s6 temas
interessantes, entdo o tema interessante € aquele anedoético, exotico e ndo vé
mais nada da Grécia antiga. Vamos supor, ele ndo fala da democracia, ele ndo
fala da polis, ele ndo fala nada disso, ele trabalha s6 homossexualismo, ele
destaca o tema que ele acha interessante para os alunos e fica s6 trabalhando
aquilo. Nao é que néo seja importante trabalhar homossexualismo, mas ele ndo
amarra, ele nado faz relacdo com a Histdria do periodo. (PME 2)

Duas observacdes se fazem necessarias. Primeiro, que, apesar de toda
critica existente quanto ao ensino tradicional da Histéria e de muitas mudancas no
sentido de romper com essa proposta, a selecdo dos contetdos ainda se mantém
firmemente vinculada a ela, no sentido de perpetuar a visdo eurocéntrica da Historia,
muitas vezes ainda tratando a Histdria do Brasil e da América como um complemento,
um estudo de caso. A segunda adverténcia é no sentido de que haja uma mediagédo
entre o que € interessante para o aluno e o contexto historico de maneira geral. Afinal,
h& uma diferenca entre fazer da curiosidade do aluno um caminho para a aprendizagem
da Historia e tornar a Histdéria uma soma de curiosidades que prende a atencdo do
aluno, mas que, enquanto contetdo, ndo mostra as caracteristicas historicas de um
tempo especifico.

Percebe-se que entre os professores da Rede existe uma preocupacao
maior em vincular os contetdos trabalhados aos definidos nos Parametros Oficiais, bem
como em considerar a idade ou série dos alunos para pensar na sua abordagem, além
de procurar vincula-los a realidade, o que expressa sua inser¢cdo no universo escolar,
onde aspectos institucionais e praticos interferem. Enquanto os professores formadores,
além de também mencionarem a realidade, estdo mais preocupados com o0s objetivos
desses conteldos, a interdisciplinaridade, a metodologia e o interesse dos alunos,
aspectos ligados a propostas ideais quando se seleciona os contelidos.
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Definido qual o conteddo, o professor deve pensar em como trabalhar.
No quadro 4.b, é possivel ver que os professores associam diversas metodologias,

guando pensam no trabalho com o conteudo.

PROFESSORES

Trabalhar os conteddos com: METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE

(N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
10 diversas metodologias 2 2 2 4
04 livro didético 2 - -- 2
04 textos complementares 3 -- -- 1
04 trabalhos individuais e em 1 - 1 2
grupos
07aula expositiva 2 1 2 2
05 de forma contextualizada 3 2 - -
02 interdisciplinarmente -- 2 -- --
02 o préprio saber da crianca -- 1 1 --
02 passeios pela comunidade -- 2 -- --
02 levando o aluno a construir 1 1 -- -
0 seu conhecimento
02 metodologias tradicionais 1 -- -- 1
(questionario, etc)
03 metodologias possiveis 1 1 -- 1

Quadro 4.b — Recursos e atividades que auxiliam o trabalho com o contetdo

Ao falar sobre esse tema, pode-se perceber que em alguns momentos
a preocupacao esta mais centrada no aluno; em outros nos recursos e sua utilizacao,
seja a qualidade do material ou mesmo no dominio, por parte do professor, de

determinada linguagem, conforme podemos constatar nas seguintes falas:

[...] Mas a aula ndo pode ser apenas uma aula assim: ele (estagiario) ir la
discutir um capitulo do livro. Ele vai ter que produzir, criar um pequeno texto, ele
vai fazer uma discusséo e ele vai usar uma das linguagens e a proposta seria
essa. (PME 3)

A gente ndo pode ter a ilusdo que a gente vai atingir 100%, acho que
metodologia nenhuma atinge o aluno 100% mesmo porque eles sdo pessoas
diferentes, precisaria usar varias metodologias para determinados grupos,
dentro de uma sala de aula teria que usar trés, quatro, cinco metodologias
diferentes para determinados grupos, conforme a psicologia de cada um. (PR 5)

De forma geral os professores concordam que, durante a aula, devem

utilizar diversas metodologias, também denominadas estratégias ou linguagens. Assim,
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durante suas aulas, os professores costumam usar filmes, textos complementares,
jornais, revistas e até mesmo o livro didatico, através dos fragmentos de textos
vinculados a Histéria Nova (abordando o cotidiano), das propostas de atividades, ou
mesmo explorando imagens que ilustram os capitulos. Ainda sobre o livro didatico, um
entrevistado mencionou que as transformacfes que eles vém apresentando — ainda
gue na maioria das vezes muito limitadas e superficiais — acabam trazendo mudancas
no trabalho do professor, quando este aborda os contetudos. Além da utilizacdo desses
recursos os professores buscam também promover trabalhos individuais ou em grupos,

trabalhos de pesquisas, seminarios, teatros, passeios, etc.

[...] eu acho que sair da escola, observar a redondeza, anotar o que observou,
voltar, montar um relatério, discutir o relatorio, isso é fundamental e isso néo se
faz, € um ensino em sala de aula, na carteira, e isso nao resolve. Quer dizer, se
vocé quer abrir a cabeca da pessoa, vamos abrir para o mundo, e fica
complicado, que eu vou voltar numa questdo extremamente séria, a escola
acaba reproduzindo conhecimento acabado, o aluno ndo constréi, o aluno
reproduz o que esta no livro, 0 que esta no texto, o que a professora fez, entéo,
0 que ele esta construindo dele? O conhecimento para mim € isso, Histéria para
mim € isso, e isso ndo acontece. Entdo, a escola esta fora do mundo [...]. (PH 2)
[...] eu trabalho muita aula expositiva, ai eu levo, mesmo que eu faca debate,
seminario, onde o aluno possa... estar colaborando a parte dele, eu levo filme,
documentario, trabalho muito com revista, mas acho que tenho um dominio
maior da parte expositiva, eu falo muito em sala de aula, € um pecado! (PR 1)

Também foram mencionadas atividades consideradas tradicionais tais
como questionarios, ditados e aula expositiva. No entanto, a aula tradicional nao foi
apresentada como um problema em si, mas sim como uma aula que oferece ao

professor recursos que também podem auxiliar num processo de acao reflexiva.

A aula tradicional € um problema? Nao. Se vocé souber trabalhar isso bem,
ndo. Qual o problema de vocé trabalhar um questionario, vocé percebendo a
acéo reflexiva, fazendo a pessoa pensar e ndo sendo apenas um processo de
memorizacao, por que que vai abolir o questionario? (PME 3)

[...] eu utilizo muito a prépria producéo cultural atual: revistas, jornais, a midia,
televisdo, os filmes, uma vez que tudo isso € a propria visdo da nossa
sociedade em relacdo a esse passado, é uma construcao do passado [...] utilizo
trabalhos em grupo, pesquisa, até ditado eu utilizo — sem nenhum problema. No
comego, nos 5 primeiros anos de trabalho, eu tinha alguma resisténcia com
varios tipos de técnicas, porque eu achava que eram ultrapassadas, eram
tradicionais, eram isso, eram aquilo, mas com o0 passar do tempo, eu fui
percebendo que na verdade, por mais tradicional que seja uma atividade, a
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forma de vocé utilizar aquela atividade é que vai dar o resultado que vocé
espera, assim, ela vai ser reaciondria ou nao, revolucionaria ou ndo, de acordo
com a forma como vocé coloca aquela atividade. Eu posso ser extremamente
reacionario com técnicas maravilhosas e atuais, com metodologias modernas,
com a didatica moderna, mas eu posso ser extremamente revolucionario com
uma técnica tradicional. (PR 6)

Além disso, as proprias condicbes concretas de trabalho: ndamero
elevado de turmas, turmas com cerca de 40 alunos, alunos nem sempre motivados para
fazer as atividades, indisponibilidade de recursos na escola (seja radio, retro-projetor,
mapas, etc), também véo interferir no modo como o professor trabalha os conteudos
propostos. Por isso, muitos professores ainda tém como principal recurso o livro
didatico e, em alguns momentos, utilizam atividades que, num primeiro momento, néo
tém sentido, mas para o professor tem um sentido préatico imediato como, por exemplo,

fazer o aluno ler o texto:

[...] enquanto o aluno escreve (manualmente) ele vai ler, ou vai selecionar para
ler, porque tem muita coisa na internet, entdo ele n&o vai escrever tudo aquilo
[...] uns trabalhinhos aparentemente bobos, eu faco dez, vinte perguntas no
quadro, tipo questionario, mas que nao € para decorar nem é para prova, é do
texto. Texto grande, para eles procurarem as respostas [..] s6 que eu
embaralho as respostas, eu ndo ponho em ordem no texto, fica uma bagunca
s, ele vai ter que achar, entdo para ele ter que achar naquela bagunca ele vai
ter que ler. Quer dizer, € um dos motivos que forca ele a ter que ler de qualquer
maneira. (PR 3)

Ele (o professor) ainda vai ter que pegar o livro didatico, vai ter que trabalhar
com o livro didatico, légico, ele pode elaborar textos complementares, ele pode
colocar textos que entrem em confronto com o texto do livro, mas o trabalho
quase sempre € individual com os alunos, ndo tem como trabalhar em grupo.
(PME 1)

O que néo se pode esquecer € que a metodologia esta a servico do
ensino e da aprendizagem. Conforme mencionado por um professor das pedagogicas,
ela ndo pode se tornar a vedete da aula, fazendo com que todas as atencées voltem-se
para ela, sem ver sua associacdo com o conteido ou sem contemplar os objetivos da
aula. O mesmo pode ser dito sobre a utilizacdo de diversas metodologias, ou seja, 0

professor ndo deve utiliza-las apenas para tornar suas aulas menos monaétonas ou para
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mostrar suas diversas habilidades, mas sim, como ja foi mencionado, para possibilitar

diversos caminhos de aprendizagem para o aluno.

Bom, eu acho que o professor ndo pode fazer um caminho sé, para comecar,
os alunos, cada um de ndés aprende de varias maneiras, vocé aprende, por
exemplo, lendo, eu aprendo por exemplo escrevendo, o outro aprende ouvindo
[...] vocé vai partir do conhecimento do aluno, trabalhar com parte teérica, com
aula expositiva, dar uma atividade pratica para que ele reflita, trazer da
realidade para a prética de sala de aula [...]. (PP 2)

Em suma, a partir dos elementos apresentados pelos professores da
Rede, nota-se que o trabalho com os contetudos é desenvolvido individualmente, no
espaco da sala de aula, com atividades que nao requerem trabalho extra-classe por
parte do professor. Além disso, parece que 0s recursos e as atividades sdo mobilizados
para a aprendizagem do conteudo especifico, em contraposicdo as sugestdes dos
professores formadores: trabalho interdisciplinar, passeios, preparacdo de textos
complementares, contextualizacdo do conteudo, construcdo por parte do aluno do seu
saber. Provavelmente isto se deve as condicfes concretas do contexto escolar, que
serdo apresentadas posteriormente, mas que, curiosamente, neste momento, ndo
foram apontadas como fatores limitantes. Também parece que a utilizacdo de diversas
metodologias faz parte do cotidiano da sala de aula dos professores entrevistados. No
entanto, um professor da Rede mencionou que elas acontecem esporadicamente, 0
que deixa duvidas quanto a sua frequiéncia e simultaneidade.

O préximo aspecto abordado diz respeito a avaliacdo. O quadro 4.c traz

as perspectivas dos professores sobre 0 que, como e por que avaliar.



PROFESSORES

O que avaliar e como METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE

(N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
09 O processo 1 2 1 5
08 De forma Dissertativa 2 1 1 4
01 Auto-avaliacao - 1 - -
05 Participacéo oral nas aulas - 2 1 -
01 De forma coerente com a -- -- 1 --
metodologia das aulas
04 Observando como o aluno 3 1 - --
se expressa melhor
04 Conhecer os alunos 3 3 3 6
06 Verificar os objetivos 1 2 1 2
06 Para nota 1 1 2 2
05 Para o professor avaliar o -- 2 2 1
seu trabalho
04 Para o professor retomar os -- 1 1 2

conteudos

Quadro 4.c — Avaliagédo: como e o0 que avaliar e 0s seus objetivos
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J4 a avaliacdo, esta deve ser do processo, ndo se restringindo a

provas, porque pode induzir o professor a uma falsa avaliacdo do aluno, que pode ter

tido um desempenho abaixo da média por ter ficado muito nervoso, ou nao estar

concentrado o suficiente. O aluno também pode ter dificuldade em expressar-se de

forma escrita, ter tido pressa em terminar, ou, pelo contrario, pode ter ido bem por ter

colado. Por isso, quando o professor tem por parametro o processo, ele pode

acompanhar o crescimento do aluno, observar sua participacdo na aula, constatar

facilidades e dificuldades, conforme se verifica nas falas transcritas a seguir:

Isso, a avaliagdo tem que ser cotidiana e ndo um instrumento no final, ah ele
passou ou reprovou, porgue isso é também bastante relativo, porque ele pode
ser mais esperto do que eu e colar. [...] entdo a avaliacdo ndo pode ser algo
punitivo, tem que ser algo que referende se eu atingi ou ndo o meu objetivo.[...]

(PH 3)

[...] € mais necesséario nesse sentido, ele estar produzindo conhecimento e que
a producéo de texto ele esta caminhando para essa producdo. E por isso que
eu trabalho com producéo, porque as vezes eu acho assim, a prova em si, ela
te da um resultado, mas o aluno escrevendo parece que vocé conhece mais o
aluno, vé até onde ele conseguiu chegar com a produgéo. (PR 1)
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Sobre o instrumento, ressaltou-se a importancia do aluno estar
escrevendo, seja fazendo provas ou textos dissertativos, alegando que assim é mais
facil conhecer o aluno, perceber como ele constrdi o seu conhecimento; uma professora
citou a auto-avaliacdo, por considera-la um momento de reflexdo do proprio aluno sobre
sua aprendizagem, participacdo e das contribuicbes do professor. Também lembrou-se
da participacdo oral dos alunos, seja através de questionamentos e contribuicdes
durante as aulas expositivas, esclarecendo duvidas durante os exercicios, participacao
em debates e seminarios, apresentacdo de teatros e outros. Um ponto importante diz
respeito a coeréncia entre a metodologia utilizada pelo professor em suas aulas e a

forma de avaliacdo, pois ha a necessidade da coeréncia entre esses dois momentos.

[...] vocé quer fazer um trabalho ideal, e faz até em alguns momentos, mas na
hora de avaliar, faz uma avaliagdo conteudista, e ndo foi trabalhado isso
durante o curso, entéo isso eu acho terrivel, preocupante, complicado, entao se
o professor ndo vai conseguir fazer um trabalho dentro do ideal, ele tem que
admitir isso para os alunos: o enfoque do nosso trabalho vai ser conteudista, a
avaliacdo vai passar por ai, vocés precisam guardar os conteudos, guardar as
informacdes, isso € o que eu chamo de coeréncia, ainda que ele reconhec¢a que
isso ndo é o ideal, ainda que ele reconheca que isso precisa ser resolvido,
ainda que ele esteja caminhando para tentar mudar isso, mas precisa ser
coerente. Que 0 que a gente assiste por ai, como a gente trabalha com varias
licenciaturas, é a tal da exaltagdo ao construtivismo como metodologia, mas
prevalecendo ainda os critérios da avaliagdo tradicional. (PP3)

Portanto, deduz-se que os professores tém dificuldade para elaborar
seus instrumentos de avaliacdo, ou eles querem instrumentos de avaliacao faceis de
elaborar ou corrigir, 0 que pode ser fruto de sua formacéo escolar anterior (Ensino
Fundamental e Médio).

Outro aspecto da avaliagdo € a importancia de se respeitar as
caracteristicas individuais de cada aluno, e nesse sentido, observar como ele se
expressa melhor (escrevendo, falando, etc), ou mesmo verificando o0 seu crescimento
pessoal, sem compara-lo com outros alunos; considerando inclusive que hoje em dia as

dificuldades de ler e escrever tendem a prejudicar a aprendizagem.

Fica dificil interpretar a Historia, se o aluno ndo sabe nem escrever nem ler.
Mas a gente esta forcando mais o aluno a escrever sobre.[...] A gente tem
casos as vezes, no ensino fundamental, que as vezes o aluno ndo consegue
escrever, foi 0 que aconteceu. Mas ele consegue fazer um cartaz, ou histéria
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em quadrinhos interessante sobre o tema, que mostra que ele entendeu, que o
objetivo foi atingido. (PME 2)

Ele vai avaliar de varias maneiras: tanto com trabalhos, por exemplo, ou através
de seminarios, porque seminario é uma forma também interessante deles
apresentarem, de provas escritas, de participacdo em sala de aula [...]. (PP 2)

Nesse sentido, quanto aos objetivos da avaliacdo, o maior consenso foi
que a avaliacao serve para conhecer o aluno, ver se ele entendeu o que foi trabalhado,
se conseguiu sistematizar o contetdo, se entendeu o que o professor falou, da forma
como ele tratou o assunto, enfim, todos os entrevistados demonstraram ter o aluno

como foco, conforme exemplificam os trechos abaixo:

[...] eu ndo daria uma prova, mas eu daria diversas atividades em sala de aula
gue, a0 mesmo tempo em que eles estariam construindo o conhecimento deles,
com jornal, com algum video, com mdasica, com... enfim, assim, entdo eu iria
estimulando a producdo em sala de aula e avaliaria aquilo. E uma forma de
estar mais proximo dos alunos também [...]. (PH 1)

Trabalho diario, eu passo o exercicio, eles vem me entregar e eu vou lendo e
atribuo conceitos, ndo ponho nota, ndo, ponho sinal de mais. [...] Eu dou o
conceito e depois eu vejo quanto vai valer, eu tenho tempo para isso, através
dali eu tenho toda a avaliagédo certinho, depois s6 transformo [...] Para ver o
desempenho do aluno, eu pego la no livro e tem 6timo, étimo, 6timo, e comeca
a cair, regular, outro regular, outro regular, eu ja.. olha o que esta acontecendo?
[...] e vocé vé até que ponto o aluno esta crescendo ou ndo na sua disciplina.
(PR 2)

A avaliacdo pode ter ainda como funcdo verificar se os objetivos
estabelecidos pelo professor no momento do planejamento foram atingidos ou néo, se o
processo de ensino e aprendizagem teve o resultado esperado e, a partir disso, ter um
referencial para repensar o seu trabalho, servindo também para o professor avaliar as
suas aulas, com o acompanhamento e o apoio da equipe pedagdgica da escola.
Contudo, muitas vezes a avaliacao ainda cumpre um papel meramente burocratico, ela
atribui nota ao aluno e é essa nota que diz se ele passou ou nao para a série seguinte.
Seu desempenho é de sua total responsabilidade, ou seja, a matéria foi dada, as
atividades de sala ou tarefas também, entdo a nota é consequéncia do empenho do

aluno. Dentro do atual quadro da educacdo, um professor da rede disse que a
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avaliacdo ndo serve para nada, pois, se ela ndo cumpre os seus objetivos essenciais,

qual a sua funcao na escola?

Porque a avaliagdo ela é hoje, infelizmente, apesar de todo o discurso
pedagogico, ela é hoje ainda um instrumento de poder do professor, ndo como
um documento para ele fazer sua auto-avaliacdo e a partir dai ele perceber se
atingiu ou ndo o seu objetivo e se 0 ano que vem ele tem que repensar todo o
seu plano de aula. Infelizmente, avaliacdo ndo diz nada para o professor.
Avaliacdo é do Zezinho, do Luizinho e da Mariazinha, ndo € do meu trabalho, o
gue é uma pena, porque toda a avaliacdo é sem duavida a avaliacdo do meu
curso, infelizmente, apesar de todo o discurso pedagdgico isso ainda nado é
introjetado na cabeca do professor, aquele papel é algo para eu ver se o
Zezinho aprendeu ou ndo aprendeu, ndo é para saber se eu o instrumentalizei
ou ndo. (PH 3)

Porque se eu sou o professor, se eu sou quem esta organizando esse espago
de conhecimento, é para mim que serve a avaliagdo, sO e exclusivamente,
porque a avaliagdo quantitativa, classificatéria pode ser muito boa, por exemplo,
para vocé selecionar para um concurso publico, para vocé selecionar para o
vestibular, mais ndo sdo muito boas para vocé fazer a auto-avaliacdo, para
vocé saber até que ponto vocé esta conseguindo interagir com seu aluno,
porque avaliacdo serve para isso, para vocé descobrir se esta conseguindo
atingir aquele aluno ou néo, se a tua linguagem esta adequada aquele individuo
gue estd em formacao ainda, se vocé consegue sintonia com ele, uma sintonia
mesmo, espiritual mesmo, uma sintonia emocional, psicolégica, como vocé
gueira chamar, que tem varios nomes e vocé escolhe o que achar mais bonito,
0 que gostar mais, se houver essa sintonia, entdo realmente acontece a
construcdo do conhecimento e ai nesse ponto, quando acontece essa sintonia,
eu aprendo, o meu aluno aprende. E quando ndo acontece, ai vocé tem que
repensar a sua pratica, é para isso que serve o planejamento. (PR 6)

Assim, parece que a discusséo da avaliagdo mostrou duas instancias: a
ideal e a real. A ideal, onde o professor avalia cada aluno individualmente, ndo s6 a sua
producdo, mas 0 seu crescimento, tendo referencial para retomar os conteudos
necessarios para a aprendizagem de cada um; podendo avaliar o seu trabalho como
um todo, identificando acertos e falhas que podem ser corrigidas e melhoradas; que
integra o trabalho do professor e da equipe pedagdgica. A real, uma avaliagdo que
classifica os alunos, que ndo é capaz de mostrar o que eles aprenderam ou nao, que
fornece a nota que deve ser entregue na secretaria e que no final do ano podera
contribuir para a sua aprovagao ou reprovacao, encerrando-se ai a sua funcao.

Quanto a proposta de recuperacdo paralela, inicialmente nos
deparamos com duas posicles: a) € possivel o professor estar retomando os contetdos

guando a maioria dos alunos ndo entendeu e, b) frente ao nimero elevado de alunos e
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a cobranca da escola com relacdo ao cumprimento do programa, a recuperacao ocorre

esporadicamente.

Entdo, a avaliacdo estd a servico do processo ensino-aprendizagem, e ndo
apenas a servico dela prépria, ela ndo existe sem o0 processo de ensino-
aprendizagem, entdo € para que vocé retome isso, onde € que 0s meus alunos
ndo estdo bem, onde é que eu preciso trabalhar melhor, e vocé retoma com [ ]
retomando de onde vocé entendeu que ali realmente precisa ser trabalhado
melhor. (PP 2)

Num mesmo horario! Imagina! Numa sala de 40 alunos o professor vai ter
condicdo de fazer isso?! Isso é uma ilusdo de quem propds. [...] Quem propds
isso com certeza ndo tem habito de freqlientar uma sala de aula. Diz para
tentar, vamos ver se consegue. (PME 1)

A gente até volta, enquanto professor, mas eu acho que é um acumulo, vocé
tem que terminar, vocé tem que entregar, entdo eu ndo vejo que o aluno... dé
tempo dele estar, é... caminhando, para eu voltar sempre naquilo que ele nédo
aprendeu. Eu ndo vejo muito essa oportunidade. A gente as vezes até faz, mas
ndo é uma pratica constante no dia-a-dia. Seria o ideal [...] mas se vocé nao
termina l& no seu livro de chamada, o supervisor chega e fala “nossa, vocé néo
venceu o seu programa esse més?” Entdo, quer dizer, € uma cobranca de um
lado, uma cobranca de outro. (PR 1)

Pensar em retomada implica em ter clareza sobre a proposta de
trabalho do professor. Se ele tinha como objetivo que o aluno entendesse determinado
momento histérico especifico (ex.. A Revolucdo Francesa), é preciso retomar o
conteudo. Se seu objetivo era levar o aluno a entender uma tematica proposta (a
participacdo popular), pode, através do estudo de outro momento da Histéria, estar
retomando essa tematica. Assim, a recuperacao paralela ndo precisa estar centrada

nos conteudos especificos.

[...] se vocé esta trabalhando a questdo da ditadura, em Vargas, por exemplo, e
vocé percebeu que os alunos, por um motivo ou por outro, ndo tiveram
resultado satisfatério referente aquilo, aquela tematica, vocé tem que estar
avaliando o seguinte, qual era o seu objetivo naquela proposta: se o seu
objetivo era ensinar sobre Vargas, entdo vocé vai ter que retomar Vargas, mas
se 0 seu objetivo era discutir a questao do poder na sociedade, ai eu acho que
€ pertinente, se vocé percebeu que o aluno ndo conseguiu ainda perceber
como que acontece essa relagdo dialética, social, se ele ndo percebeu ainda
guais as contradi¢bes presentes na ditadura, ai eu acho que seria interessante
gue vocé retome isso, esse aspecto, ja que é o seu objetivo, em 64 por
exemplo, na ditadura militar, onde vai aparecer os mesmos elementos de um
poder autoritério, diante da sociedade. (PR 6)
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Tudo o que foi exposto demonstra que falar em avaliacdo € algo
complexo, ultrapassando a questdo instrumental e envolvendo diversos elementos que
necessitam de uma fundamentacao tedérica. Mesmo que a avaliacdo seja do processo,
ela pode ter como enfoque o crescimento do aluno, a sua aprendizagem do conteudo,
ou ainda ser apenas a somatoria de notas de atividades apresentadas. Além disso,
avaliar o processo, basear-se em instrumentos dissertativos e ser capaz de conhecer os
alunos, faz parte do aspecto ideal da avaliagcado e exige muito tempo e envolvimento do
professor com cada aluno. Nao se esta querendo aqui questionar o que os professores
falaram mas apenas quais os artificios que tornam essa pratica possivel.

O conhecimento curricular também pode se articular com propostas

oficiais. O quadro 4d traz uma sintese das posi¢cdes dos professores e formadores

entrevistados.
PROFESSORES

O que se pensa dos PCN METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE

(N=3) (N=3) (N=3) (N=3)
01 Preocupados com a -- -- 1 --
aprendizagem
08 Incorporam propostas ja 1 1 1 5
existentes
03 Definem métodos 1 1 1 --
02 D&o autonomia ao professor 1 1 1 --
07 Muitos professores nao tém -- 3 1 3
preparo para sua interpretagdo
e implementacéo
04 A realidade escolar néo 2 2 - --
permite sua implementacao
03 Seguem a logica do -- 1 2 --
mercado capitalista
03 Nao sao seguidos 1 1 1 1

Quadro 4.d — Uma andlise dos PCN frente as suas propostas educacionais, principios
ideoldgicos e impedimentos praticos

No entanto, € preciso abordar dois lados dessa questdo. Por um lado,
os PCN incorporaram reivindicagbes dos professores, processo iniciado nas
reformulacbes estaduais que vinham sendo feitas em varios estados brasileiros (S&o
Paulo, Parana e Santa Catarina, por exemplo), expressando o processo de discussdes

que ja vinha ocorrendo, de repensar a Histéria e seus métodos. Nesse sentido, a
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proposta é vista como positiva, por preocupar-se com a aprendizagem, permitir que ele
possa adequar a proposta aos seus objetivos, ter como preocupacdo central os
métodos, sugerir temas, apresentar os contetudos de forma aberta, ndo obrigatéria. Os
PCN nédo pretenderam ser uma receita a seguir; voltados para uma ac¢ao pedagdgica
mais libertadora, e até mesmo respaldando a pratica de alguns professores, dando
autonomia ao professor para implementar um trabalho mais comprometido com os
objetivos da Histéria; podendo ser uma referéncia a mais para os professores, desde

que consideradas as suas restricdes ideoldgicas:

[...] os PCN nesse sentido vieram fazer um excelente trabalho, porque eles
levam para a unidade escolar, aquilo que era s6 teoria na universidade. Se a
gente pegar os PCN, a gente vai ver que em Histéria, por exemplo, ha muita
preocupa¢do com os pontos da Histéria nova, que € a Histéria do cotidiano, a
Historia vista como conscientiza¢do, como formacao do cidad&@o, ndo €? Algo
extremamente libertador, porque é essa coisa, porque a gente ta formando
guem: aquele cara que vai ler o manual e apertar o botdo corretamente, s6 que
ao mesmo tempo ele oferece caminhos de fuga para isso, pontos de fuga para
isso. Entdo isso eu acho interessante. (PH 3)

[...] os PCN deram mais tranqlilidade a muitos profissionais que ja estavam
atuando dessa forma. Porque eu acredito assim, uma idéia quando ela
consegue ser concretizada, como € o caso dos PCN, é resultado de décadas de
reflexdo, de percepcéo, de producao, dos proprios profissionais daquela area.
Ent&o os profissionais da educacéo ja h4 varias décadas estdo pensando essas
guestdes [...] ndo é uma coisa, assim, espontanea, momentanea, surgiu assim
do nada, é resultado de todo um desejar, de uma construcédo, de toda uma
consciéncia coletiva que vai se aglutinando, que vai se construindo. [...] l6gico
ndo é, ndo é assim do nada, era ditadura até hoje, entdo a partir de hoje é
democracia, ha o periodo de transicdo (vou pdr entre aspas assim). O que
acontece, no pensamento, na construgdo do pensamento, também acontece
assim, ha uma transicdo, de uma forma de pensar a vida social, cultural,
politica, e a sua pratica. (PR 6)

A critica mais contundente com relacdo aos PCN diz respeito aos
principios que estdo subentendidos: por tras deles existiria um discurso ideologizante,
com objetivos que ndo estdo explicitos mas que podem ser identificados quando séo
analisados de uma maneira mais aprofundada. Assim, mesmo que os PCN sejam um
aglutinador dos desejos da escola: trabalhar com a realidade do alunos, selecionar seus
préprios conteudos, etc., na pratica, pouca mudanca trara, pois estdo subordinados aos

interesses do mercado:
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O aluno tem que construir o conhecimento e aprender os conteldos que vao te
servir para atuar no mercado de trabalho. Quer dizer, esse homem competitivo,
gue tenha conhecimento do todo mais de maneira superficial, quer dizer, sem
muito aprofundamento, sem muita analise critica. Entdo assim, eu tenho uma
critica com relacdo aos PCN, nesse sentido. Nao é o interesse de formacéo de
um homem de fato cidad&do, um cidaddo que cobra, € um cidaddo que € para
atuar no mercado, ou do cidaddo consumidor que vai criticar mais que vai ficar
satisfeito quando compra uma mercadoria. Eu acho que néo é isso. (PP 1)

Para que haja possibilidade de que os professores consigam fazer um
trabalho dissociado desses objetivos, é preciso que eles sejam capazes de identifica-los
e de aproveitar a autonomia que eles oferecem de maneira a subverté-los em objetivos
realmente comprometidos com a pessoa e a sociedade. Essa observacéo foi feita
apenas por trés professores formadores.

Por outro lado, a proposta se defronta com condi¢gbes que inviabilizam
sua aplicacdo, seja a formacdo (inicial e continua) dos professores, que néo
contemplou essas propostas, tornando-as de dificil assimilacdo enquanto pratica, sejam
as condicfes do contexto escolar, ou mesmo a resisténcia dos professores em analisar
o documento de forma mais aprofundada. Tudo isso faz com que na pratica o curriculo
seja construido a partir das préprias experiéncias do professor, 0 que, num certo
sentido, é problematico por nao ter o referencial te6rico como contraponto de analise.

E necesséario observar que, mesmo que se considerem os PCN uma
proposta que incorpora varias outras, ligadas ao ensino da Historia, eles ndo alteraram
a prética dos professores, visto que parte dos professores ja procuravam desenvolver
um trabalho nos moldes apresentados e, segundo os entrevistados, muitos professores
gue ndo seguiam essas propostas continuaram a ignora-las.

Também n&o houve o interesse suficiente — do Estado ou da escola —
em tornar claro para os professores 0s novos parametros da educagao, o que contribuiu
para que, ao invés de ocorrer uma real transformacdo, houvesse apenas uma
substituicdo de nomenclaturas, ou seja, se a proposta € que os alunos desenvolvam
habilidades e competéncias, estas foram transpostas do documento oficial para o
planejamento do professor, simplesmente substituindo os antigos objetivos, sem que

tivessem sentido para ele.
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Os PCN néo alteraram nada. Por exemplo, houve escolas que alteraram até o
sistema de avaliacdo, trabalharam com outros professores, ai disseram que era
dificil, era impossivel, e voltaram. (PME 3)

Pelo que lembro do que li dos PCN eles colocam essas questdes de
competéncias e habilidades. Quando implantaram na escola, foi implantado
meio assim, ninguém sabia 0 que estava acontecendo, entdo a supervisora da
escola falava assim: vocé vai pegar isso aqui e copia. Ninguém explicou o que
era, é tudo assim na educacéo brasileira, cai um raio divino na nossa cabeca e
vocé assume, fica quieto. (PR 2)

A forma como ele foi conduzido, de cima para baixo, isso faz com que o
professor resista. Tinha um autor em Histéria que agente estudava que falava
dessas resisténcias, informal no cotidiano [...] essas idéias que la estéo ja sdo
as idéias dos professores, e por ndo ser novidade nenhuma, impor, vir de cima,
ndo partir de nenhuma vontade do professor em mudanca, acho que nao fez
diferenca. Eu ndo consulto o PCN absolutamente para nada quando eu vou dar
as minhas aulas. (PR 4)

Em suma, ha resisténcia dos professores frente aos PCN por varios
motivos: por considerarem dificil — ou até impossivel - implementar essas propostas
dentro das atuais circunstancias; por terem sido impostos; ndo terem despertado no
professor a vontade de mudar; ou até por ndo considera-los novidade. Apesar de os
professores conhecerem, ainda que superficialmente, as propostas dos PCN, nao

recorrem a eles quando efetivamente pensam em suas aulas.

4.2.4 Conhecimento pedagdégico de conteudo

Nesta secdo sédo discutidos aspectos das especificidades do trabalho
do professor de Histéria na sala de aula. Muitos elementos ja apareceram
anteriormente, principalmente quando foram abordados os conhecimentos de contetdo
e de curriculo. Como o conhecimento pedagdgico do conteddo esta relacionado ao
ensino, e como 0 ensino nao existe sem sua contrapartida que € a aprendizagem, sera

necessario abordar também qual o papel do professor para que o aluno aprenda.
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PROFESSORES
A Histéria e as demais|METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
disciplinas: diferencas e (N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
semelhancas
A — A Historia se aproxima
das outras disciplinas
06 - No objetivo 1 1 -- 4
04 — Na Metodologia -- 1 -- 3
03 — Por ser mais um - 1 1 1
conhecimento
02 — Por ser interdisciplinar -- -- -- 3
B — A Histéria diferencia-se
das outras disciplinas
03 — No objetivo -- 2 -- 1
06 — Pela sua metodologia 3 1 1 1
04 — Devido ao seu objeto de -- 1 2 --
estudo
C — Para aprender a Histéria
0 aluno deve
06 Participar 2 2 1 1
08 Querer (estar motivado) 1 1 3 3
10 Ser  envolvido pelo 2 1 3 4
professor

Quadro 5 — Conhecimento Pedagdgico do Contetdo de Histéria

A Histéria aproxima-se das demais disciplinas em alguns aspectos. No
objetivo, quando contribui para formar o aluno para a cidadania; no ensinar, porque
todos os professores devem buscar meios que levem seus alunos a construir 0 seus
conhecimentos e nas metodologias (leituras, trabalhos em grupos, seminarios,
producdo de historias em quadrinhos, andlise de textos e filmes, etc.), que podem ser
utilizadas por todas as disciplinas. Ainda que o0 objeto de estudo seja diferente,
conforme a matéria do professor, os conhecimentos de Historia fazem parte de um todo
maior, e, por esse motivo, esses conhecimentos sao interdisciplinares. Tendo um objeto
de estudo, utilizando metodologias e avaliando, todos os professores tém como ultimo
objetivo 0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem e, nesse sentido, o
conhecimento pedagoégico do contetdo ndo se desvincula do conhecimento pedagdgico

geral.

[...] o objeto da Histéria € um, o objeto da matematica é outro, agora... eu ndo
vejo que haja diferenca entre o ato de ensinar uma e outra. O objeto é diferente,
se o objeto é diferente, a forma de trabalhar é diferente, mas a preocupacéo de
ensino de uma e de outra deve ser a mesma. (PH 2)
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Existem certas coisas didaticas, praticas didaticas que variam um pouquinho,
vocé vai ensinar matematica, vocé vai trabalhar com um tipo de material [...]
mas, fundamentalmente é a mesma coisa, nado difere muito. (PR 4)

Com relacdo ao que € especifico da Histéria, considera-se que ela é
uma disciplina que tem principios teéricos e metodoldgicos de estudo proprios: as
fontes historicas que embasam a construcdo do conhecimento histérico e a questao das
versOes (afinal, pode haver diversas versdes para um mesmo acontecimento, existindo
paralelamente ou sucessivamente). Além disso, a Historia esta inter-relacionada com a
propria sociedade: ela estuda a economia, a politica, e toda a producdo humana,
podendo contribuir para que os sujeitos fagam uma leitura dessa realidade, formando

uma consciéncia critica e, novamente aqui, apresenta-se o seu carater interdisciplinar.

Eu acho que tem uma didatica especifica. Em Historia vocé vai usar o mesmo

processo que o historiador faz para construir o conhecimento, € 0 mesmo
processo, vocé usa 0 mesmo instrumento. Entdo vamos supor, se o historiador
vai utilizar, vamos dizer, mudsica para construir um tema, ou vai utilizar cinema,
gualquer fonte, vocé vai fazer a mesma coisa em sala de aula. (PME 2)

[...] dar aula de outra matéria é diferente, ele tem uma concepcao diferente, ele
tem uma forma diferente. NO6s ndo temos verdades pré-estabelecidas e
fechadas, a gente nem se entende como ciéncia, mais como disciplina, porque
ela ndo é exata. Ela tem possibilidade de diversas versées [...]. (PME 3)

A Histéria é fundamental para vocé entender, é bem aquilo que esta no PCN, se
0 objetivo da educacgéo é formar cidaddo, a Histéria € uma das disciplinas
fundamentais para isso, entdo o professor tendo essa nog¢do o aluno
automaticamente tem, da utilidade da disciplina, nesse sentido ela é diferente,
ela esta diretamente na formacado da consciéncia critica do aluno. (PR 2)

Ja que essa parte da pesquisa enfocava o que essa disciplina tem de
especifico, procuramos saber também o que o aluno deve fazer para aprender Historia.
Em sintese, podemos dizer que parte dos entrevistados acha que participar da aula é
uma atitude fundamental para aprender. Contudo, isto ndo significa apenas fazer as
atividades de forma mecanica, € preciso estar verdadeiramente envolvido, e para isso
sdo precisos alguns elementos: trazer informacbes para discutir, fazer perguntas
durante a aula, fazer as atividades propostas, utilizando o0s conceitos/temas
trabalhados. Apenas fazer as atividades ndo garante que o aluno esteja envolvido e

participando efetivamente.
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O cara nao xingou ele (o estagiario), ele (o aluno) ficou, participou e o recado
ndo foi dado. Quando ele (o estagiario) vai fazer a avaliacdo percebe que a
pessoa esta do mesmo tamanho, que nado teve impacto nenhum sobre a vida.
Dai ele percebe que ndo basta ter uma aula perfeita e dominar a historiografia,
ele tinha que ter mais didatica, mais metodologia e na verdade, ter claro para
ele para que servia aquela aula. Se ele nado tinha claro isso, porque o aluno
teria que ter. (PME 3)

Se ele tem que fazer s6 porque é obrigado, ndo significa que ele esteja
aprendendo. Ele pode estar fazendo mecanicamente. Pode ser que ele néo
esteja tendo uma aprendizagem significativa, ndo é? Pode apenas estar
fazendo de forma mecénica, memorizada, porque amanha tem prova, eu tenho
gue tirar nota amanha, depois de amanha eu ja ndo lembro mais nada, porque
eu memorizei s6 para a prova. (PP 2)

Se o aluno ndo atribuir significado as atividades, ele pode até fazé-las,
s6 que isso nao significa que ele esta tendo uma aprendizagem significativa. Por outro
lado, pode significar que ele quer passar de ano e para iSSO precisa ir bem nas
avaliacdes, para garantir sua nota.

Foi dito que, se o aluno nédo quer aprender, ele ndo aprende. No
entanto, para incentivar um tipo de atitude voltada para o querer aprender, o professor
deve procurar despertar o interesse do aluno pela sua disciplina, deve motiva-lo,
mostrando que gosta do que faz, trazendo atividades motivadoras, envolvendo os
alunos, bem como criar um ambiente favoravel a aprendizagem, onde o aluno se sinta a
vontade para trabalhar com os outros colegas e para questionar o professor quantas
vezes forem necessarias, sem que isso Ihe cause constrangimento. Somente assim ele

poderd sentir-se agente ativo na construcdo do seu conhecimento.

Sim, a participagdo da aula, vamos supor, se vocé vai trabalhar musica vocé
tem que pedir para o aluno “o que vocé esta vendo nessa musica”, certo, isso
ndo vai ficar s6 no achismo do aluno, légico, o professor vai orientar nessa
construgdo. O que vocé viu nessa musica, qual a sua melodia, qual é a sua
letra, e 0 aluno vai ter que responder. (PME 2)

Como que ele vai fazer para aprender: primeiro ele tem que saber porque é que
ele estd na escola, isso ndo depende do professor, depende no caso da
disciplina dele, ele tem que vender o peixe, mas o aluno tem de saber para que
serve a escola, se ele ndo souber para que serve a escola, pra ele tanto faz,
igual eu coloquei para eles uma frase do Willian Shakespeare na lousa e estava
trabalhando isso com eles, que diz que se vocé ndo sabe para onde vocé quer
ir, qualquer lugar serve. (PR 2)
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Percebe-se também que muitas vezes falar em participacao pressupde

envolvimento e este, por sua vez, uma atitude questionadora:

Fazer a Histéria, para mim é fazer, ou ouvir o professor, discutir com o
professor, fazer os seus proprios é [ ] entdo, pode ser uma atividade, fazer
uma poesia em relacdo a um determinado tema, musicar, fazer uma mdasica e
tocar, sei 14, a gente bate na carteira, enfim, eu acho que isso ele esta
aprendendo e fazendo ao mesmo tempo, porque ele esté participando. (PH 1)

Fazer as atividades, perguntar, participar das coisas, como aquela outra sala
faz, a gente esta explicando aqui e ja pergunta tal coisa, eles tém curiosidade:
professor, como funciona tal coisa? (PR 4)

O que pensar entédo dos alunos chamados “quietinhos”, que nao falam?
Para muitos professores, s6 conta a participacdo ativa. O aluno deve estar falando
sobre o0 assunto, seja com o professor ou com 0s colegas. Existe, contudo, também o
aluno que participa prestando atencdo, e essa participagdo passiva também leva a

aprendizagem.

[...] hd aqueles alunos que precisam ter uma participacdo ativa, discutindo,
tirando duavidas, participando do trabalho e ha alunos que chamo de
participando passivamente, quando ele consegue se concentrar ali na aula, no
conteudo, ouvir e ver, ele aprende também, mesmo com essa participacao
passiva, independente da caracteristica dele, ele consegue, mas que na maioria
€ importante participar sim, na maioria das vezes sim. (PP 3)

Comparando o0 posicionamento dos professores entrevistados,
podemos observar que, enquanto para os professores formadores a metodologia e o
objetivo da Histdria sdo seu diferencial, para os professores da Rede, eles aproximam a
Historia das outras disciplinas. O mesmo acontece com 0 seu objeto de estudo, uma
vez que os professores da rede levantaram mais o seu carater interdisciplinar.

J4, quanto aos fatores que levam o aluno a aprender, enquanto o0s
professores da Rede e das Pedagdgicas ressaltaram a motivacdo (o querer) do aluno,
os professores de Metodologia e de Histéria (ligados especificamente ao curso de
graduacdo) apontaram a questdo da participacdo, do envolvimento do aluno nas

atividades.
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O ponto de maior consenso refere-se a responsabilidade do professor
em envolver os alunos, seja para participar das atividades, seja para motiva-los, o que

pode ser ou ndo elementos correspondentes.

4.2.5 Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

O quadro 6 demonstra que o conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas esta relacionado ao conhecimento da realidade social e econdbmica da

sociedade atual.

PROFESSORES
Como os professores véem | METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
seus alunos: (N=3) (N=3) (N=3) (N=3)
09 Apresentam diferencas 2 3 1 3

devido a fases psicolégicas de
desenvolvimento

06 Para trabalhar com as 2 1 1 3
diferentes séries e idades o
professor deve  conhecer
diferentes metodologias

12 Estdo em correspondéncia 2 2 3 5
com 0 seu tempo
03 Tém aspectos emocionais e 1 -- 1 1

pessoais iguais aos alunos de
outras épocas

09 Estéo desmotivados 1 1 2 5
06 S&o influenciados pelos 1 1 2 2
meios de comunicacdo

14 Tém problemas familiares e 3 3 2 6
econdmicos

04 S&o violentos -- 1 -- 3
03 Sao de familias com - 1 - 2
diferente poder aquisitivo

12 S&o desassistidos pelos 2 2 3 5
pais

05 Querem aulas mais 1 2 1 1
atrativas

06 Procuram o professor para -- 1 1 4
conversar

09 Seus limites e referéncias 2 3 2 2

ndo vém mais da familia

Quadro 6 — Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas.



138

As diferentes caracteristicas de alunos do ensino fundamental e ensino
médio, em funcdo das faixas etarias, sdo apontadas por varios professores. As
diferencas sdo mostradas pelos adjetivos dados a 52 série, tais como: amorosos, avidos
de saber, infantis, etc; e os dados aos alunos do Ensino Médio: satisfeitos,

independentes, etc., como mostra a fala de um formador:

Os alunos de quinta série sdo muito amorosos, eles ainda sdo muito amorosos
com as professoras. Os de segundo grau, eles ja estdo querendo firmar a
identidade deles, eles ja ndo tém mais esse tipo de relacdo com o professor,
eles sdo mais discretos. Os da quinta série ainda estdo na fase das
descobertas, eles ainda estdo descobrindo as coisas; os do colegial parecem
gue j& sdo mais satisfeitos com o que ele sabem. (PME 1)

No entanto é um equivoco que se pense que € mais facil dar aula para
alunos mais novos. O que existe sdo caracteristicas diferentes entre os alunos,
conforme sua fase de desenvolvimento emocional, além da preferéncia pessoal do
professor devido a sua afinidade com determinada faixa etaria. As diferencas
apontadas requerem, no entanto, abordagens metodoldgicas diferenciadas, o que
demonstra a inter-relacdo entre conhecimento dos alunos e conhecimento pedagdgico

de conteudo.

[...] o discurso que a gente ouve, por exemplo, € que é mais facil trabalhar com
pré-escola, com primeira e segunda série, e... agora porque, dai vocé vai na
literatura, Piaget e companhia limitada, vdo dizer que é uma fase que a
afetividade é mais forte, que vocé ndo tem que se preocupar tanto com
conteddo, entdo ai da essa idéia de facilidade, vocé pega la a adolescéncia, a
fase do.. sensorio motor, ndo, como é que ele chama(?), a fase das operacdes
formais, entdo o aluno esta com dificuldades por conta da pré-adolescéncia, da
adolescéncia, ele precisa trabalhar, ele precisa ainda de informacdes concretas,
ele precisa compreender as informacgfes abstratas, ele esta passando por um
periodo de mudanca biolégica, entdo, por conta dessa interpretacdo da
literatura, os professores vdo chamar essa fase de mais dificil [...]. (PP 3)

E, € uma questdo pessoal, mas eu tenho notado assim geral que o estagiario
vai para o ensino fundamental achando que é mais facil dar aula porque o
assunto é mais facil, vocé ndo tem que se aprofundar. E isso € um erro, porque
as vezes para vocé dar aula numa quinta série vocé tem que estar bem seguro
do contelido, para transformar isso em contetdo acessivel para o aluno de 5?2
série. Esta certo que é aquilo que eu falei, no ensino médio vocé tem mais
caminhos, eu acho, que se vocé vai trabalhar a segunda guerra mundial, vamos
supor, vocé pode fazer mais rela¢des, porque o aluno do ensino médio ele esta
mais por dentro de discussdes de jornal, tal. (PME 2)
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Conhecer os alunos e suas caracteristicas passa por aspectos da
psicologia, mas ndo se restringem a eles. E comum ouvirmos nas escolas comentarios
sobre os alunos. Formadores e graduados compartilham a visdo de que os alunos
estado diferentes porque séo fruto de seu tempo. Hoje, por mais que a escola apresente
problemas, ela recebe a todos, diferentemente de tempos atrads, quando somente as
criancas das classes sociais economicamente mais favorecidas podiam estudar. Trazer
esses alunos para a escola significou também abarcar os problemas sociais que eles

vivenciam.

Por que a escola esta ruim? Porque aqui fora também esta ruim. Nos anos 70
isso ndo acontecia? Ndo, devido a dois aspectos: devido a repressao e porque
a escola ndo abarcava todo mundo, a escola abarcava as classes médias,
guem estudava o ginasio, quem podia fazer, era um pessoal melhor. Quando
ela aumenta, ela traz todos os problemas que a sociedade tem. (PME 3)

[...] em termos mais profundos eu diria assim: o ser humano faz parte do seu
tempo. Tem pessoas que falam assim: ah, no meu tempo era diferente. Bom,
para esse professor eu diria 0 seguinte: eu ndo conhec¢o o0 seu tempo, porque 0
meu tempo é este tempo [...] (PR 6)

Hoje, sdo marcas da nossa sociedade a critica a censura e a
valorizacédo da democracia e da liberdade, o que contribuiu para que os valores sociais
se alterassem. Nesse sentido, 0s entrevistados reconhecem que os alunos trazem
caracteristicas que ndo sédo novas, sao proprias da idade e que atualmente se permite

gue elas aparecam mais claramente:

Eu costumo dizer que os novos tempos, que foram construidos pelos adultos,
transformaram os alunos. [...] 0 que nds temos hoje € uma condi¢do social
libertina, o adulto, e o adulto que eu digo de modo geral, a pessoa, pais,
justamente os pais, o adulto hoje permite que o aluno fagca aquilo que toda a
crianca gosta de fazer e quer fazer, extravasar 0 maximo possivel, no que ele
possa imaginar, entdo nesse sentido sim, o aluno é diferente, mas nao porque
h& uma natureza diferente de crianga ou de adolescente, como se prega por ai,
as discussdes que eu vejo, e até algumas literaturas, tentam convencer a gente
disso, como se existisse hoje um novo tipo de aluno, e néo é. (PP 3)

[...] essa perspectiva que os professores tinham de uma facilidade em sala de
aula para lidar com a disciplina, essa disciplina comportamental, e ndo a
disciplina educacional que é outra coisa bem diferente, essa facilidade ela
desapareceu, com o fim da ditadura, porque as pessoas queriam, tinham
vontade, &nsia de estar buscando uma liberdade que néo tinham,
guestionavam, criticavam e buscavam estar repensando a vida social e cultural,
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e além disso, houve uma nova geracdo que estava nascendo, que nao
aprendeu a ser reprimida [...] os alunos hoje, eles tém uma liberdade muito
grande para se expressar, dentro de casa, na rua, na escola, a televisédo ensina
isso [...]. (PR 6)

Podemos dizer que uma mudanca que trouxe profundas alteracdes na
sociedade e, por extensdo, nos alunos, foi o desenvolvimento dos meios de
comunicacdo. Hoje, a maior parte da populacdo® tem acesso ao radio e a TV e,
principalmente pela televisdo, a crianca e o adolescente recebem todo o tipo de
informacao, seja sobre a Histéria ou sobre os mais diversos tipos de conhecimentos,
além de referéncias sobre os valores socialmente aceitos, de uma maneira rapida,

agradavel e atraente:

E, as vezes, vocé percebe, falar de partir da realidade do aluno, a realidade do
aluno, o conhecimento que ele tem, muitas vezes vem da midia. Se vocé fala,
vamos supor, escravo, ele vai relacionar com a novela que ele viu, se vocé fala
em imigracao, ele vai associar com a novela que ele esta vendo, certo. Entéo,
conceitos de Histdria mesmo ele vai pegar da midia, preconceitos em relagéo a
mulher, antes a gente falava muito que a familia que traz preconceitos, a
sociedade, entdo ele ja& vem para sala com preconceito, ja € machista, mas hoje
em dia a gente pode dizer que a televisdo produz uma identidade. Ndo que ela
va impor, mas o aluno esta submetido a midia, entéo ele vai pegar € [ ] muitas
coisas que a midia passa. (PME 2)

Frente a aula que ele tem e a realidade que ele vive, vocé percebe que os
alunos, uma boa parte dos alunos tem um grande contato com eletroeletrénica,
ou é televisdo ou € computador ou é video game, entdo eles recebem e
trabalham a informacao de maneira muito rapida, o radio, a televiséo, e é muito
mais atrativo que a sala de aula. Entdo eu acho que a escola estd muito
distante da realidade da sociedade, a escola ndo estd conseguindo
acompanhar a realidade da sociedade. (PR 5)

Isso faz com que a escola tenha um novo papel social; afinal ela ndo é
mais o caminho pelo qual os alunos tém acesso aos diferentes conhecimentos. Tanto
formadores quanto professores atuantes acreditam que os alunos querem aulas
dindmicas, atraentes, diferentes da metodologia tradicional que apenas repassava

informacoes.

® Quando nos referimos & populagéo, estamos pensando a realidade local, ou até do sul do pais. Sabemos que em algumas
regides brasileiras a maioria da populagdo ainda continua sem acesso sequer ao radio.
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E as vezes chega na sala de aula e o professor quer que se comporte
bonitinho, que se concentre na aula, no giz e no quadro negro, como muitos
professores estao habituados a trabalhar ainda, com um minimo de recursos. E
ai, se o aluno ndo consegue se adaptar & maneira como ele trabalha, sédo
alunos dificeis. Eu ndo acredito que tem alunos dificeis. O que a gente tem que
buscar é conhecer a realidade do aluno e buscar aquilo que é de interesse para
ele. (PP 1)

Entdo o aluno chega na sala de aula totalmente desinteressado. Quando a
gente vai de metodologia tradicional, quando tem uma metodologia diferente, a
gente consegue atingi-lo e eles se tornam até menos indisciplinados, mas a
dificuldade que a gente tem no dia-a-dia em desenvolver essas metodologias é
muito grande [...] para desenvolver atividades diferentes, entdo acaba se
deparando na maioria das vezes, na maioria das aulas, tendo que usar a
metodologia tradicional e o desinteresse deles continua. (PR 5)

Como vemos, trés fatores se somam para que o professor atinja o
aluno: conhecer a sua realidade, buscar aquilo que Ihe interessa e utilizar varias
metodologias. Mas, segundo um entrevistado da Rede, como a utilizacdo de
metodologias diversas acontece somente esporadicamente, a aula acaba restringindo-
se ao quadro negro e ao giz, podendo no maximo o professor procurar assuntos de
interesse do aluno para falar em sala.

Numa situacdo de incompatibilidade, muitos alunos acabam
aprendendo artificios para driblar as imposicées da escola, seja copiando as atividades
dos colegas, fazendo N perguntas ao professor para dar a impressdao de que é
interessado, e até mesmo colando, matando aula, etc. Muitos alunos também sé&o
atentos observadores: frente a situacdes de sala de aula e das reacdes dos professores
eles vao descobrindo como podem agir, 0 que pode levar a terem acfes diferenciadas,
conforme o professor que esta em sua sala; por isso a importancia de o professor tornar

claras as regras e normas do espaco da sala de aula:

Mas de modo geral vocé tem que pensar no sistema sala de aula, a sala de
aula é outro sistema. Porque eu penso assim, vocé tem o primeiro nucleo que é
o familiar, vocé tem o segundo nucleo que é o escolar, em que a crianca tem
um discernimento muito bom de que esse nlcleo é diferente da familia. Entdo
na familia, o que ela faz, por exemplo, na familia, provavelmente ela ndo faca
em sala, pode ser que ela tente, mas logo, logo ela percebe que € um ambiente
diferente, com regras diferentes, com ritmos diferentes, com fun¢des diferentes.
Entdo, nesse sentido, eu entendo que o aluno possa ou nao ter problema,
dependendo da dindmica daquele sistema. (PP 2)
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Entdo em cada sala vocé entra, vocé tem de agir de uma maneira, ora vou
dancar conforme a mausica, como diz, acompanhar os alunos, eu sou meio
brava [...] tem turmas que vocé esta brincando, alegre, ou tem turma que vocé
ndo mostra os dentes [...] mais afastado, que eles mesmos impdem, que se
vocé relaxa, ai ja perdeu a turma, vira bagunca. (PR 3)

Assim, na pratica diaria de trabalho o professor vai aprendendo a
desenvolver macetes de profissdo, vai assumindo uma caracteristica forjada pela
propria socializagcdo com os alunos.

Até aqui parece que tudo depende do professor, ele deve promover
aulas diferentes, com muitos recursos para acabar com a apatia e criar motivacao; ele
deve estabelecer os limites para que assim haja respeito entre professor e aluno e entre
aluno e aluno. Somando-se esses dois elementos acabaria a indisciplina na sala de
aula e estaria garantida a harmonia. No entanto, existem elementos, exteriores que
interferem na conduta dos alunos e, muitas vezes, estdo fora da alcada dos
professores. Para identificad-los, procuramos saber o que os professores consideravam
turmas dificeis ou alunos dificeis, ou ainda turmas- problema ou alunos-problema. A
primeira constatacdo € que todos foram unanimes em dizer que alunos dificeis ou
problema sdo alunos que tém problemas familiares, muitas vezes fruto de problemas

também econdmicos.

Com problemas, com problemas sociais, com problemas na familia, olha, o que
a gente mais vé hoje sao pessoas totalmente insatisfeitas com seu pai, com sua
mae, que precisam trabalhar e sair, ndo tém tempo para dar muito apoio, muita
atencdo para os filhos, enfim, eu acho que aluno problema, a gente tinha que
parar de falar assim: aluno problema, porque fica estigmatizando, a gente tinha
gue falar: tem alunos com problemas, ai é possivel resolver, quando vocé fala
aluno problema, ele ja € um problema, entdo se ele é um problema, a coisa
mais facil é bota-lo para fora da escola. (PH 1)

Agora o problema da crianga que ndo pode comprar material, que ndo tem um
ténis bonito como o outro tem, ai interfere. Ela vai se sentindo solitaria, porque
ela ndo consegue se integrar ao grupo, ou ela vai fazendo de tudo para chamar
a atenc¢do. O problema econ6mico interfere sim, e veja também o caso do aluno
gue trabalha o dia inteiro e esta exausto, vocé observa, ele dorme, ndo tem
aula, ndo tem professor de cursinho que conte piada para acordar esse aluno.
(PM 1)
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Um outro aspecto levantado, até como consequéncia dessa nova

organizacao familiar onde pai e mae trabalham, é que as criancas estdo indo cada vez

mais cedo para a escola sem ainda terem referéncias de valores sociais, morais,

limites, etc.

[...] a escola tem uma clientela que cada vez mais os pais trabalham, os alunos
vao para a escola sozinhos, e eles esperam que a escola dé educacéo,
educacéo mesmo, de formagéo de comportamento, que sejam professor. Entao
o professor tem a tarefa de dar o conteddo e de formar o aluno. Na verdade a
funcdo da gente seria trabalhar o conteddo e ser educador. Mas a gente
também tem a funcdo de ser educador, de ser pai, porque tem criancas, por
exemplo, que ndo véem os pais o dia inteiro, ndo tem quem supervisione o
trabalho dele, quem o apéie, quem o ajude. E isso é muito complicado. (PME 3)

[...] € um aluno oriundo de uma familia classe baixa, média e alta, de uma
familia que tem que trabalhar muito, cada vez mais, portanto ele vai muito mais
cedo para a escola, portanto quem acaba passando muito dos valores e
principios para o aluno € a propria escola, ou o proprio grupo de iguais, nao €?
(PP 2)

Acontece que a educacgdo da crianga ndo € da escola ou da familia, ela

€ algo que deveria acontecer conjuntamente. Dentre as condi¢cdes favoraveis para a

aprendizagem séo considerados importantes tanto o apoio familiar como também de

uma equipe escolar com esse objetivo.

Eu acho que vocé tem que ter o envolvimento da crianca, é claro que tem que
ter o envolvimento da familia, a familia tem que estar predisposta a que haja [
] j& que a educacéo saiu da alcada da familia e ficou na alcada do Estado, ou
da escola, quando a educacdo teria que ser uma coisa conjunta: familia e
escola trabalhando interligadas [...] Vocé teria que ter acompanhamento
psicolégico na escola, vocé teria que ter uma equipe de respaldo muito grande
gue vocé ndo tem. Entdo quando fala em educacéo, educacdo se resolve no
gue: no professor, na sala de aula e nos alunos em sala de aula? Isso para mim
nao resolve o problema. (PH 2)

[...] porque a escola, ela sozinha ndo é nada, tem de envolver a familia, a
prépria familia também ndo sabe porque é que o filho esta indo na escola. (PR
2)

Sem contar com limites, com referéncias morais e 0 apoio necessario,

convivendo numa sociedade marcada pela violéncia, esse aluno acaba reproduzindo a

violéncia em sala de aula. Foi destacada a falta de respeito e até a violéncia fisica,

tendo como alvo outros alunos ou até mesmo o professor:
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O professor ndo pode reagir, mas ha agressées. E, muitas vezes, se vem a
agressao fisica por parte do aluno, quase sempre veio antes a agresséo verbal
por parte do professor. E ndo tem como [ ] a sociedade em que a gente vive é
uma sociedade extremamente violenta, e isso esta reproduzido na sala de aula.
Eu também tenho que me inteirar dessa realidade para poder administrar isso
da melhor maneira possivel. (PH 3)

N&o sei se vocé sabe que no Japdo o imperador se curva para o professor,
porque o professor € usado e é ldgico que ele deveria ser, € o que faz ir para
frente um pais, a educacao, a cultura daquele pais. Agora se bate no professor,
se um aluno fala o que quer para o professor, ndo respeita. (PR 3)

Além dos problemas familiares, econdémicos, da falta de valores,
também existem os problemas ligados a saude fisica e mental, mas todos devem ser
solucionados ou, pelo menos, o professor deve ter a consciéncia de que eles podem
ser solucionados por quem tem a competéncia para isso. E o que nos dizem um

formador e um professor da rede :

[...] ndo é o aluno problema, turma problema, alias dificil, sdo alunos que tém
problemas, sdo turmas que tém problemas, precisaria detectar esses
problemas, alguns o professor pode resolver e outros que ele ndo pode resolver
ele precisa encaminhar, ele precisa dizer para a dire¢do para o corpo docente
gue ha esses problemas que precisam ser trabalhados, se ndo vao, e se isso
vai prejudicar em termos de desenvolvimento de vida escolar do aluno ou néo.
(PP 3)

Existem as duas coisas, existem alunos que tém, esse bom esse mau ndo sao
palavras muito propicias, existem varios tipos de alunos maus, vamos dizer
assim. Tem aquele aluno que tem dificuldade de aprendizagem, esse aluno
precisa de tratamento e a escola ndo d4, ele tem dificuldade de aprendizagem
por algum motivo, por um trauma psicoldgico, vocé ensina e ele ndo aprende,
ele tem dificuldade, ha anos que ele ndo aprende nada, a gente vé que néo é
malandragem, ele tem dificuldade, ele precisa ser tratado, psicélogo, alguma
coisa que desbloqueie. Tem aqueles que tém deficiéncias, precisaria de um
outro tratamento também, eu tinha uma aluna, por exemplo, 0 que a gente
chamava antigamente de retardado, ela ndo acompanhava a turma, ela tinha
idade, mas a idade mental dela era inferior a idade cronoldgica dela, esse é um
outro caso, esse nao é um aluno normal que tem um bloqueio psicolégico, esse
ndo vai se resolver com um tratamento psicolégico, esse tem de tratar a
deficiéncia dela, os limites dela. Agora, existe aquele aluno que a gente chama
de mau porque ele tem um comportamento inadequado, ele ndo aprende
porque ele ndo presta atencdo, ele bagunca, ele é agressivo, e que as vezes
ele estd numa sala boa. Esse geralmente vocé precisa tratar a familia dele,
vocé chama o pai e a mde e vocé descobre que o aluno é daquele jeito, a
histéria do aluno demonstra como é o aluno. Ai foge totalmente ao poder do
professor, € muito dificil, eu acho super dificil. (PR 4)
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Em suma, quando o aluno tem problemas, o professor deve ser apto a
detecta-los, ver quais ele pode resolver sozinho e quais ele deve levar para o grupo de
professores que atuam com aquela sala ou mesmo — quando necessario — sugerir que
esse aluno seja encaminhado para um outro profissional (psicélogo, psicopedagogo,

neurologista, etc.), até porque, muitas vezes, esse aluno s6 conta com o professor.

A relacéo professor-aluno indica que muitos alunos procuram o professor para
falar de seus problemas e de seus anseios. Querem que alguém os oucga, e
muitas vezes esse alguém é o professor, aquele adulto que abre a possibilidade
de comunicagdo. As vezes o aluno se identifica com vocé, e ele precisa
daquela tua palavra, mesmo que vocé ndo esteja a fim de dar palavra
nenhuma, mas para ele é importante, vocé como educador tem que fazer
gualquer coisa, mesmo que seja passar a mao na cabeca do menino, soO.
Porque ai também tem o seguinte: somos seres humanos, nédo €, e a gente so
constitui sociedade a partir da solidariedade, se ndo é um pega-pra-capar,
entdo vamos ser solidarios, vamos compreender as dificuldades, agora, o que a
escola deveria fazer numa questéo familiar é procurar a familia e ndo deixar o
pepino na méo do professor. (PH 3)

[...] eram alunos que precisavam ser ouvidos, alunos que queriam... eu tinha
uma aluna, uma menininha que chegava perto de mim e comecgava a passar a
ma&o no meu cabelo, e ai eu ndo fazia nada e ficava ali conversando com ela, e
ela ficava espantada, porque, quando ela tentava fazer isso com 0s outros
professores, os professores brigavam, xingavam, entdo o que agente precisa é
estar atento a isso [...]. (PP 3)

Ha& um consenso de que os alunos ndo tém caracteristicas diferentes.
As diferencas existentes entre os alunos sdo devido a sua fase psicolégica de
desenvolvimento. O que esta diferente é a propria sociedade, marcada principalmente
pelo novo modelo de relacdo familiar e pelos problemas econdémicos. No entanto,
formadores e professores da rede apontam aspectos diferentes dessas mudancas que
atingiram os alunos: enquanto os formadores estdo preocupados com a falta de valores
morais e sociais, e a sobrecarga de atribuicdes colocadas para o professor em funcao
disso, os professores da Rede véem alunos desmotivados (idéia compartilhada pelos
professores das Pedagdgicas), alguns mais violentos, outros carentes, necessitando de
um amigo. Para lidar com essas situacdes uma solugdo apresentada pelos
entrevistados seria a ado¢do continua de metodologias diferenciadas, que coloquem o
aluno como agente ativo da construcdo do seu conhecimento, envolvendo-o também

em trabalhos coletivos, o que demonstra uma percep¢do de que o modelo de escola
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onde o aluno tem uma posicao passiva, desenvolvendo atividades individualmente, esta

se tornando insustentavel.

4.2.6 Conhecimento do contexto educacional

O quadro 7 traz informagdes que demonstram como 0s professores

véem o contexto escolar.

PROFESSORES
METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
(N=3) (N=3) (N=3) (N=3)
12 A escola e as aulas nédo 3 3 3 6
correspondendo totalmente
ao0s Novos tempos
04 O professor ndo conhece a 1 -- 1 2
realidade dos alunos
04 A escola é democratica 1 - 1 2
04 A escola ndo é valorizada - - 1 3
03 A violéncia trouxe o medo -- -- -- 3
12 Desvalorizagéo salarial 1 3 2 6
05 Os professores tém vdrias 2 1 - 2
escolas, muitas turmas, pouco
tempo.
14 Trabalho interdisciplinar, 3 3 2 6
acontece em algumas escolas
mas deveria acontecer em
todas
07 A capacitacdo depende do 2 -- 3 2
préprio professor
09 N&o ha uma politica de 2 3 1 3
capacitacdo satisfatoria
03 Aparelhos audio-visuais e 1 1 -- 1
bibliotecas, quando existem,
nao séo corretamente
utilizados
10 Professores ndo tém a 1 2 2 5
equipe de apoio necessario
11 Descomprometimento de 3 2 1 5
muitos professores
09 A escola e os professores 1 2 2 4
ttm uma responsabilidade
social

Quadro 7 — Conhecimento do Contexto Escolar
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Foi possivel perceber que o conhecimento do contexto escolar aparece
associado a varias colocacdes dos entrevistados, justamente por tratar-se do espaco
onde se desenvolve o trabalho do professor. Se o modelo familiar ndo é mais 0 mesmo,
nao adianta querer enquadrar os alunos nesse tipo de escola que apenas repassa
informacdes; os alunos ndo aceitam mais isso. Também ndo se trata de equipar as
escolas com computadores, TV, video, laboratérios; é preciso existir entre o0s
professores uma postura mais aberta aos anseios dos alunos e as novas propostas
pois, assim como a escola ndo esta preparada para a realidade dos seus alunos, as
aulas de muitos professores também ndo estdo, estes ainda se situam como
reprodutores de conhecimento, tendo falas que apenas reproduzem o que eles Iéem, ou
0 que decoraram, tornando suas aulas cansativas, sem atrativo para o aluno, o que
pode gerar animosidade ou incompreensao entre professores e alunos, uns dizendo
que os alunos sao desinteressados e os outros dizendo que a aula do professor é muito

chata:

[...] eu acho que antes, determinados conteldos que a professora trabalhava
em sala de aula e que a gente ndo conhecia, hoje os alunos ja chegam
conhecendo na sala de aula. E a escola que ndo busca acompanhar esse
movimento dos alunos, esses novos conhecimentos, ela acaba sempre com
aquela lamentacdo: os alunos hoje estdo muito dificil de trabalhar, eles
mudaram muito. Mais talvez é a escola que ndo conseguiu mudar. (PP 1)

[...] porque eu penso assim: ndés somos formados, dai nés entramos em sala de
aula, quando eu acho que passa ali uma média, eu acho que a gente teria que
fazer uma média, nés teriamos que estar reciclando, preparando para enfrentar
as novas situagdes que vém ocorrendo no pais, no mundo e de repente vocé vé
professor em sala de aula, ndo muito tempo, eu vi uma professora falando de
Unido Soviética, como se ela estivesse dando aula 14 no periodo da Unido
Soviética, entdo, quer dizer, ela ndo conseguiu contextualizar para o aluno dela
a mudanca que ocorreu, o aluno chegou para mim e disse — ndo um aluno meu,
um aluno dela — e disse: professora, eu ndo entendi muito bem o que a
professora falou, porque ndo existe mais Unido Soviética. Eu falei: ndo, claro
gue ndo, mais é que a professora falou Unido Soviética naquele contexto. N&o,
professora, eu questionei com ela, e ela ndo me deu resposta. Entdo eu fiquei
muito preocupada, como é que pode um professor estar trabalhando um
conteudo desse em sala de aula e o proprio aluno questionou a professora. (PR
1)

Isso pode estar ocorrendo, porque uma nova postura requer do

professor um profundo conhecimento de sua realidade, o que, segundo metade dos
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informantes, ndo vem acontecendo, conforme exemplificam as falas de um formador e

de um professor:

Muitas vezes € [ ] o aluno chega na sala de aula e deixa la fora uma série de
problemas que aconteceram em casa, na rua, ou brigas em familia, etc. E esta
disperso, ndo consegue aprender, estd irritado e é onde ele acaba tumultuando
a sala, brigando com o professor. O professor acaba ndo conseguindo
compreender, ou muitas vezes ndo conhece a realidade desse aluno. Eu acho
gue um dos principais pontos sdo esses: 0 professor que ndo conhece a
realidade desses alunos e ai ndo sabe 0 que acontece, porque ele se comporta
de determinada maneira na sala de aula, muitas vezes essa agressividade é em
funcdo da maneira como o professor trabalha, que ele ndo consegue... e se ele
nao consegue aprender “se eu Ndo consigo aprender, porque é que eu vou ficar
aqui?” “Entdo eu vou dar um jeito de tumultuar, se eu ndo consigo aprender,
entao ninguém vai” e isso acontece. (PP 1)

A escola como ela é um instrumento da sociedade, deveria estar
acompanhando a sociedade, agora, s6 porque as familias estdo
desestruturadas, os pais ndo colocam mais limites nos filhos, ndo tém mais
controle sobre os filhos, entdo diante dessa realidade o que a escola tem que
fazer? A escola tem que se adaptar para trabalhar essa situacdo, e a escola
ainda trabalha tendo em vista o aluno que veio de uma familia estruturada na
década de 30 e 40 do século passado. Entdo a escola ainda esta esperando
aquele aluno do inicio do séc. XX. E ela ndo esta preparada para os alunos da
década de 80, 90, do século XX e a primeira década do século XXI, ela ndo
esta preparada para esse aluno, entdo por isso ela ndo esta preparada para
esse conflito. (PR 5)

Como é possivel constatar, a escola tornou-se um espac¢o democratico,

ela aceita a todos, e os alunos geralmente gostam desse espaco que se abriu para

eles, ndo porque ele goste de estudar, mas pelas possibilidades de interacdo social que

ela oferece.

[...] a escola publica recebe o que pode e o que ndo pode, entdo na escola
publica vocé ainda pode contar que, eu ndo posso especificar, eu vou receber o
teu filho, mas eu nao vou receber o filho do fulano, entdo essa situacdo eu acho
€ [ ] positiva, porque, a partir do momento que comega a se escolher quem
pode e quem ndo pode, nds estariamos [ ] qualificando, né, e a escola publica
ainda pode se fazer isso. (PR 1)

Eles ndo vdo para a escola para estudar. Eles vao para mostrar a roupa, pra
conhecer, pra namorar, pra ver oS amigos, quando eles tém uma coisa nova
geralmente é na escolas que eles levam, sobretudo quem é mais pobre. Escola
€ um espaco de lazer, socializacdo que nao existe na praca que ele ndo tem, no
clube que ele ndo tem acesso, e na escola isso acontece. Ele pode até ir para
estudar, mais ele ndo vai s para estudar. (PME 3)
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Enquanto a escola ndo descobre o seu lugar no séc. XXI, ela existe
mas nao tem funcéo clara para a sociedade ou para aqueles que freqientam a aula, o
que acarreta sua desvalorizagdo enquanto espaco de conhecimento. Por isso, nossa
cultura ndo valoriza a escola, seja porque muitos pais frequientaram a escola apenas
alguns anos, seja porque as perspectivas de futuro ndo se alteram em funcdo da

escolaridade:

[...] a classe mais baixa muitas vezes ela nem acredita que vale a pena estar ali,
ndo é? Porque ela ndo tem muita perspectiva. A classe média, por sua vez,
hoje ela tem tanto conforto em casa, que ela também ndo esta tendo
perspectiva [...]. (PP 2)

Cultural, ndo é o individuo, e nem é culpa da escola, é cultural, nossa cultura
ndo da valor ao estudo, e nds temos hoje uma quantidade de alunos na sala de
aula, porque a primeira geracao de suas familias, se vocé vé os pais desses
alunos, a maioria estudou muito pouco ou ndo estudou, entdo é a primeira
geracdo que tem noventa e sete por cento das pessoas na escola, entdo nés
ndo temos no Brasil uma cultura de valorizagdo da educacéo, nés ndo temos,
as pessoas ndo dao valor, por exemplo, eu posso ficar o ano inteirinho sem
ensinar absolutamente nada na escola, que muito poucos pais vao reclamar
disso, vocé pode ver, tem aluno que ndo escreve absolutamente nada no
caderno, tem o caderno em branco, e eu ndo vejo um pai perguntar para mim: o
senhor ndo estd dando nada na sala de aula? [...] a maioria € completamente
desinteressada na educacéo dos seus filhos, e as criangas refletem isso, € uma
guestdo de cultura. (PR 4)

Mesmo que a escola esteja desvalorizada de forma geral, existe um
mito de que somente portugués e matematica sao importantes, o que leva a disciplina

de Histdria a ser duplamente desvalorizada:

[...] em termos de cultura, a Histéria ainda ndo é vista como matéria... eu diria
importante, em termos de cultura de Brasil, porque para nés, por exemplo,
guando vocé tem filhos na escola, vocé diz assim, tem que aprender portugués
e matematica, ou entdo o professor de portugués diz: se vocé souber
interpretar, vocé sabe matematica, Historia, geografia. (PR 1)

Essa desvalorizacdo cultural, somada aos problemas econdémicos da
comunidade escolar e aos novos valores, faz com que algumas vezes os alunos
ultrapassem totalmente os limites, chegando a violéncia verbal e fisica. No inicio do séc.
XXI, a escola estd rompendo com os ultimos resquicios do autoritarismo, mas tem de

lidar com um outro problema: o medo:
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Pior de tudo, quando eu comecei, eu peguei uma escola que a direcdo falava
assim: gente, toma cuidado. Olha, vocés vao reprovar esse aluno, ele é barra
pesada, vocés vao encontrar ele na rua... O que é isso? Onde nds estamos
vivendo? Ter medo do aluno porque ele é violento? Mas sera que, se a gente
empurrar ele para a frente, o futuro dele ndo vai ser pior? Veja a nocao, a
escola esta reproduzindo a violéncia. Um aluno desse dentro da escola vai ser
0 qué? Bate em todo mundo, o professor nédo da aula, e a direcdo submissa do
aluno, “ah, coitado”, passa a mao na cabeca, e fala: mas a familia, por isso que
ele é assim. Eu mesmo tenho alunos ali que a gente esta convidando eles a se
retirar da escola por causa disso. (PR 2)

[...] por exemplo, um menino da sexta série 14 no Colégio X, o irmdo era
traficante e ele também era traficante. Ai sumiram um tempo da escola, porque
tinha uns caras que queriam matar eles, o que o professor vai fazer com um
aluno desse quando ele esta na sala de aula? Ele ameaca os alunos, ele
ameaca o professor, ele bate, ele chuta a carteira, joga carteira no chéao, é dificil
trabalhar com um aluno desse, e 0 que vocé vai fazer? A gente ndo sabe. (PR
4)

As condicOes de trabalho dos professores fazem parte do contexto

educacional, e dele fazem parte a desmotivagcdo dos alunos, a desvalorizacdo da

escola, o trato com a violéncia, além de inadequacéao fisica dos prédios escolares e

falta de pessoal devidamente habilitado para lidar com os diversos problemas

enfrentados. Contudo, para os professores, essa consciéncia sobre a desvalorizacdo do

trabalho € também reflexo dos baixos salarios, 0 que pode ser retratado na seguintes

falas:

Ser professor, nas condi¢des atuais, € nossa [ ] é ser um sobrevivente, que
consegue sobreviver a miséria, a miséria econbmica, a miséria de
conhecimento, porque com a miséria econdmica eu nao tenho acesso, € um
grande exercicio de sobrevivéncia, e essa sobrevivéncia s6 pode, se de fato
garantir a minha vida, se eu conseguir fazer que o meu aluno entenda as
guestdes que eu estou colocando. Que eu aprenda com ele e ele aprenda
comigo. Ai a minha sobrevivéncia vai ser mais tranquila, com menos culpa. (PH
3)

[...] as escolas em geral desestimulam a aprendizagem, os professores estdo
desestimulados, a partir do préprio professor, o salario que ele tem. Agora, um
aluno pega, vé assim: P4! O professor estudou, estudou, estudou, e vai ganhar
trezentos e trinta e cinco reais. P6! Minha mée trabalha de faxineira e ganha
guatrocentos, para que estudar? Sendo utilitarista, para que estudar? Nao
precisa, porque até agora dava certo, entdo isso s6 desestimula, o professor
desestimulado, ele ja ndo vé mais funcdo nenhuma nele, ninguém o valoriza,
ndo ganha um salério, os alunos nao dao valor a ele, os pais ndo dao valor a
ele, o governo ndo da valor a ele, ninguém da valor ao professor, e ele comeca
a ndo dar valor a ele, é ciclo vicioso, e ai a escola comeca a ficar ruim, e ai fica
pior ainda, € um ciclo vicioso que é dificil vocé romper, as vezes vocé tem um
ou outro diretor que vai conseguir animar os professores, romper com isso,
fazer uma escola dindmica, mas nem sempre isso acontece, entdo desestimula,
guarenta alunos na sala de aula. (PR 4)
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Segundo os entrevistados da rede, o trabalho interdisciplinar nao
ocorre. Os que especificaram o motivo atribuiram a falta de tempo (visto que o
professor tem muitas aulas, em alguns casos, em mais de uma escola), a dificuldade de
se expor, além de rivalidades oriundas de uma postura individualista ou da busca de
favorecimentos pessoais. Além disso, mesmo quando ele é proposto por algumas
escolas, fica restrito a encontros esporadicos que ndo dado conta de resolver os

problemas do dia-a-dia, ou, as vezes, envolve apenas alguns grupos de professores:

Eu acho que exista possibilidade. Que isso aconteca eu acho que isso é uma
outra Histéria. Isso ndo acontece muito, ndo. Eu acho que hoje as pessoas
estdo tao sobrecarregadas, porque elas acabam tendo que trabalhar em varios
lugares, ndo tém tempo de se encontrar de conversar, fazer planejamentos em
conjunto. Entdo, eu acho que isso € possivel, mas dificilmente acontece. Eu
acho que acontece até em alguns lugares, mas isso é a exce¢do, na minha
opinido. (PH 2)

E muito dificil. E... ndo diria que até é falta de vontade, ndo, mas envolve uma
estrutura. Na prépria estrutura que vem sendo colocada, parece que nao sobra
muito tempo pros professores colocar, por exemplo, um trabalho comum [...].
(PR 1)

Quando analisaram a necessidade da capacitacdo, novamente foram
citadas as barreiras que o professor enfrenta: falta de tempo, custo (ou investimento,
como preferem alguns) e dispensa do trabalho para participar de eventos, sendo que na
maioria das vezes os professores que atuam nas escolas publicas ndo sédo sequer
comunicados dos eventos especificos de sua area ou sobre o ensino de modo geral.
Também foi lembrado que cursos de reciclagem esporadicos nédo sao capazes de suprir
a necessidade continua de atualizacdo dos professores. O que poderia ocorrer seria
uma organizacdo na propria escola, que se tornaria um espaco de debate de idéias, de
avaliacdo e reavaliacdo do trabalho, e para isso € necessario que haja um respaldo
institucional.

Considerando todas as dificuldades apresentadas, tanto formadores

como graduados questionam a atual politica de capacitacdo de professores:
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Existe uma politica de incentivo, agora, uma coisa é a politica de incentivo, o
incentivo efetivo, eu acho que ai [...] porque fazer curso em Faxinal do Céu, isso
eu ndo entendo como capacitacao, eu entendo de outra forma.(PH 1)

O primeiro incentivo é o aumento salarial, o professor ganhar mais, para pegar
menos aula, para ter mais tempo para preparar aulas, a verdade € essa.[...] (PR
2)

Tem esses congressos como teve ai recentemente [ ] de 3 dias, que vém
pessoas extremamente de auto-estima, que falam muito bem, sdo muito bem
pagas, mais... e ttm muito conhecimento, eu acho que tém conhecimento, mas
[ ]que ndo[ ]né&o faz isso como uma forma assim de crescimento no dia-a-
dia, ela acontece um congresso, acontece outro, mas ai eu vou embora para
minha casa, 0 que eu captei, captei, o que nao captei [ ] vocé vai para a tua,
entdo ndo existe mais assim, vamos reunir o fulano de tal, o escritor tal,
palestrante tal, falou isso, vamos ver o que a gente pode colocar em pratica,
vamos 0 que é funcional dentro da nossa estrutura e dentro da nossa
possibilidade, ou dentro da nossa escola, e ai acaba, fica no descaso, no vazio.
O que eu acho que deveria acontecer € uma continuidade. (PR 1)

Analisando o proprio espaco da escola, € possivel perceber que, dentre
os professores, sdo apontados varios outros problemas: turmas numerosas, falta de
recursos financeiros, fisicos e humanos, inexisténcia de uma politica publica que
realmente valorize a educacado, que permita que a escola possa mudar a sua estrutura
organizacional; fatores que dificultam a implementacdo das propostas de ensino mais

condizentes com a nova realidade.

Hoje, eu acho que ser professor de Histéria na rede publica e sobreviver, e
guerer sobreviver sendo professor de Histéria na rede publica, € uma coisa
muito dificil, porque, dificil porque, o professor tem que dar muitas aulas, pra
turmas muito cheias. Entdo hoje, eu acho que ser professor de Histéria na rede
publica é isso, vocé enfrentar escolas que ndo ddo [ ] a escola que ndo te da
condicdes de trabalho, o estado que néo te remunera bem, te sobrecarrega, te
suga, e enfim, isso com certeza, reflete na qualidade no nosso trabalho, na
qualidade do trabalho do professor da rede publica. (PH 1)

A gente tem uma turma indisciplinada, eles tém muita energia, € uma
confluéncia de fatores, é uma turma que ja vem estudando juntos ha varios
anos no ciclo basico, chega na quinta série tudo aquilo € novo, entra um
professor a cada cinqlienta minutos, e eles estdo agitados, é 50 alunos numa
sala que cabe 30, ndo é um problema em si do aluno, tem varios fatores que
estdo influenciando, se talvez dividisse essa sala, se tivesse um espago na
escola para poder tentar, veja, o professor entra na sala superlotada, quente,
deixa a pessoa irritada, imagina eles sentados, eles ndo conseguem ficar
sentados, eles querem sair para tomar agua, eles querem toda hora querendo
fazer alguma coisa, entdo nesse caso eu ndo analisaria que a turma é dificil.
(PR 2)
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Foram feitos poucos comentéarios sobre equipamentos nas escolas. No
entanto, alguns entrevistados mencionaram que, enquanto algumas escolas sdo bem
supridas (de acervo bibliografico a computadores), outras sofrem da precariedade ou
dificuldade de acesso aos materiais existentes, sem contar que a existéncia ou néo

desses recursos e equipamentos ndo garante a sua utilizacéo:

Entéo coloca la, comprou 30 computadores na escola, s6 que os professores
ndo mexem, tém medo de mexer nos computadores, ou entdo o computador s
mexe se a diretora abrir a porta [...] o governo fez gestdes, pressionou muito as
escolas para que se adequassem, comprou antena parabolica, video cassete,
televisdo, computador e deu. Esqueceu do treinamento. (PH 3)

A maioria das escolas tem um video e uma televisdo que nao funciona, o0 som
baixo, tanto o video como a televisdo de vinte, trinta anos atras, ultrapassado,
as fitas que a gente tem da TV escola é mal gravada, ndo tém som, entdo nao
consegue chamar a atencdo do aluno, enfim, ndo tem estrutura na escola, o
gue nés temos na escola? Sé o giz. (PR 5)

Nesse contexto desfavoravel, o professor se sente sozinho. Essa
sensacado poderia ser superada com um trabalho conjunto através da equipe
pedagdgica:

[..] sem corpo pedagogico que possa orientar, ajudar ndo €, vamos dizer esse
trabalho de sala de aula, porque muitas vezes a responsabilidade da
aprendizagem do aluno acaba sendo jogada somente para o professor, eu acho
gue ele ndo é o Unico responsavel na escola pela aprendizagem do aluno.
Porque a escola é a escola como um todo, a escola é o corpo docente, € a
direcdo, é a equipe pedagogica — orientador, supervisores de apoio — € a
familia, entendeu. (PP 1)

O que o supervisor deveria estar fazendo ali: orientando, conversando com
professores, verificando se o conteddo pode ser melhorado, se ele pode
contribuir, ele ndo faz porque ele ndo pode, e néo diria que a culpa é dele, ndo.
Eu diria que € uma estrutura que desce la de cima e diz: olha, vocé tem que
entregar tal documento tal dia, tal documento tem que ser enviado de forma
rapida, chega ontem e é para enviar hoje. (PR 1)

O professor sabe que a escola tem muitos problemas que ndo sao de
sua competéncia. Seria preciso contar com 0 apoio ndo somente da equipe
pedagogica, mas também de um assistente social, psicélogos, psico-pedagogo e, além

disso, a prépria estrutura organizacional da escola — imposta em alguns casos pela
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Secretaria de Educacdo do Estado — também dificulta o trabalho do professor. Por
conta disso, ndo é possivel esperar que o ensino tenha a qualidade a que se propde, 0
que inevitavelmente terd um preco social, pois muitos desses alunos retornardo para a
escola como funcionérios e professores. Essa visdo de desencantamento pode ser

exemplificada pelas falas abaixo:

[...] a escola virou uma coisa banal, o ensino foi destruido, a educacédo esta
acabada, o professor ainda continua acreditando? E um herdi, sinceramente. Ai
vira aquele circulo vicioso, o professor estd desmotivado, porque o governo nao
paga, ai chega na aula da aquela aula, o aluno reproduz, e aquilo vai, nunca
tem fim. (PR 2)

Entédo, se a escola publica forma ainda aquém daquilo que a gente deseja,
como qualidade, naturalmente esse individuo acaba sendo o profissional que
vai trabalhar nela. O aluno da escola particular ja é diferente: ele se prepara de
forma melhor, ele vai para as melhores universidades, que séo as publicas — e
ai se inverte o processo, ele vai para as universidades publicas que sédo as
melhores e ai ele retorna para onde: para a instituicdo particular, porque paga
melhor, porque prepara melhor, entdo eu entendo que é um circulo vicioso [...].
(PP 2)

Vamos destacar a fala de um professor da Rede por considerar que ele
deixa transparecer a angustia dos professores que tém consciéncia de como deveria
ser o trabalho ideal e que se vé constrangido por uma realidade sufocante. Nessas
situacOes, ou ele se amolda a estrutura, ou procura fazer o possivel entre o real e 0

ideal, ou abandona a profisséo.

Agora, no Brasil vocé tem quarenta alunos numa sala de aula, como € que vocé
vai fazer uma avaliacdo individual, como vocé vai trabalhar a dificuldade
individual do aluno? Vocé ndo tem s6 quarenta alunos, vocé tem oitocentos
alunos, seiscentos, oitocentos alunos, o professor de educacgédo artistica, ja
pensou, como é dificil dar aula de educacao artistica, uma aula por semana, se
ela tiver quarenta horas, ela tem quase mil e poucos alunos, e educacéo
artistica, se ela fosse dar bem dada, ela teria que analisar aluno por aluno, cada
um tem um desenvolver da arte, como € que vocé vai dar nota para a arte? Eu
fico imaginando assim, como é que vocé vai dar nota para arte, um trabalho
artistico, € um trabalho de sensibilidade, como é que vocé vai dar nota naquilo?
(PR 4)

[...] eu percebo o professor assim: aquele que gosta muito do que ele faz,
porque ele estd sempre tentando ser um bom professor, o melhor possivel
dentro dessas propostas inovadoras, que sdo maravilhosas, que ele conhece,
tenta aplicar dentro dos limites, ou ele se decepciona e abandona o magistério,
como aconteceu com um professor que foi nosso aluno e acabou desistindo.
(PME 1)
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Esse quadro negativista se transfere para uma percepcdo de
descomprometimento com a profissdo, conforme apontou boa parte dos formadores e
guase a totalidade dos professores da rede. Muitas vezes a questao salarial torna-se o
foco da discussdo e o Unico interesse profissional, deixando de lado todas as outras
questdes envolvidas no ensino. O trabalho do professor fica restrito ao cumprimento de
horarios, entrega de notas ou relatorios, quando solicitados, preenchimento de

formulérios. Nao ha envolvimento na vida da escola.

Eu acho que, atualmente, o sentido que tem de coletividade na escola é uma
ilusdo, se eu for na sua escola, se eu for em qualquer escola e pegar o plano
pedagdgico, ele é lindo, e eu sei que aquilo ndo funciona, eu fui professor de
escola publica e sei que o que a gente escreve ali ndo € o que eu trabalho, é
uma ilusdo. Os planos pedagdgicos, as reunides, isso também € uma iluséo,
porque eu vou |4 porque eu sou obrigada, porque parou as aulas, porque sendo
eu levo falta, eu trabalho individualmente. (PME 3)

Entéo, se o salario é baixo, ndo dé aula. Eu parto do seguinte principio: se vocé
desculpa dar aula mal porque vocé ganha mal, ndo dé aula, vocé ndo é
profissional. Eu ndo estou falando que magistério é sacerdécio, de jeito
nenhum. Vocé tem que ter clareza: eu ganho pouco, mas eu vou fazer bem
feito, porque eu aceitei fazer. E fazer bem feito é levar em consideragéo todas
essas questdes, desde que a sua formacdo tenha contemplado todas essas
coisas [...]. (PH 2).

[...] vocé pega um professor atento aos seus alunos, preocupado em mobilizar
varias coisas dos alunos, estratégias diferentes para ajudar esses alunos a
aprenderem, ndo vai dar para essa turma ser ruim, mesmo que ela seja de
“alunos com problemas”, se vocé pega um outro professor, oposto desse: que
ndo tem nenhum compromisso, que ndo forma vinculo afetivo, que ndo quer
saber, ndo tem essa disponibilidade [...] um professor despreocupado com seu
aluno gera o problema, entdo nao é sé o aluno. (PP 2)

Boa parte dos formadores e metade dos professores da rede
demonstraram preocupacdo com o compromisso social do professor, ou seja, a sua

responsabilidade ética, enquanto profissional atuante em meio a tantos problemas.

Eu acho que a gente tem que voltar de um certo modo, a um certo idealismo, se
eu redundar apenas na idéia de que eu tenho que trabalhar, de que eu tenho
gue dar o contetdo, em vou ser um profissional muito covarde diante da
situacdo que esta ai, ndo da para mim deixar de interferir minimamente na
situacdo do jeito que esta, ou seja, ndo da para deixar de pensar que as vezes
meu aluno tem fome, que ele sofra violéncia em casa, que ele esta sendo
bajulado pelo trafico e mais dia, menos dia, ele vai entrar, la ele ganha por
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semana o que ele ganharia em um més. Por outro lado, eu também nao posso
assumir essa fun¢do de ser o assistente social de tudo. (PME 3)

Eu vejo, o professor que gosta de ser professor, ele se humaniza mais, esse
contato com... estou falando em termos de escola popular mesmo, esse contato
com pessoas carentes, mais sofridas, mais é... mais discriminadas as vezes, a
estrutura social, isso sensibiliza mais agente. Entdo para o professor que gosta
de ser professor, tem esse aspecto positivo. (PP 3)

[...] ela traz o aluno para a escola, mesmo com toda essa dificuldade. NOs ainda
temos professores que ainda... valorizam esse espaco, temos diretores
empenhados, dirfamos que ainda tem essa... essa idéia, que eu acho
complicado falar isso, mas essa idéia de estar querendo se aproximar do aluno,
puxa! Ndo vamos deixar ele se perder no espaco, fazer ele ficar. Entdo, ainda
tem esse lado, mesmo que pouco, mas tem. (PR 1)

De maneira geral, pode-se dizer que todos o0s professores
entrevistados, formadores ou graduados, tém consciéncia dos problemas que afetam a
escola e das implicagbes que isso tem no processo de ensino e aprendizagem e na
propria vida pessoal, seja do professor ou dos alunos. Aparecem também possiveis
solugcbes que comecam num maior envolvimento e comprometimento dos professores e
da equipe pedagdgica da escola e estende-se para a alcada do Estado, a quem cabe
determinar o numero de alunos por sala, contratar pessoal de apoio qualificado,
aumentar os salérios, implementar uma politica de capacitacdo mais efetiva, enfim,
zelar para que exista uma politica publica de educacdo mais comprometida com 0s

objetivos sociais.

4.2.7 Conhecimento dos fins educacionais, propostas, valores e suas filosofias e

fundamentos

No quadro 8 estdo presentes tanto elementos ligados aos objetivos
ideais da escola e da Histéria, quanto aos objetivos reais que a elas vem sendo

Impostos.
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PROFESSORES

Para que servem a escola e a| METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
Historia (N=3) (N=3) (N=3) (N=6)

Objetivos da escola
10 Formacdo de cidadéos 2 3 2 3
06 Compreensao da realidade 1 -- 2 3
04 Socializar o saber/levar o 1 -- 2 1
aluno a construir conhecimento
03 Ser um espaco de prazer 1 1 -- 1
10 Formar para a vida 2 3 2 3
08 Assistencialista 1 3 2 2
02 Cumprir exigéncia legal 1 -- -- 1
04 Cumprir exigéncias -- 1 2 1
burocraticas
03 Atender ao mercado 1 1 1 --
03 Buscar novos caminhos 1 1 1 --
Objetivos Da Histéria
09 Ligados aos da escola 2 3 2 2
08 Compreender a realidade 1 1 1 5
11 Mudar atitudes, formar 2 3 2 4
cidadaos conscientes e ativos
06 Estdo ligados a postura do -- -- 2 4
professor

Quadro 8 — Objetivos da escola e da historia

Apesar de o contexto escolar representar um quadro desalentador, os
professores acreditam nos objetivos essenciais da escola e da Historia, bem como
acreditam na possibilidade de interferéncia na realidade e em mudangas sociais. O
questionamento de para que serve a escola e a Histéria, e em que medida elas
caminham nesse sentido, gerou respostas que indicaram que seus objetivos sao (ou
deveriam ser) contribuir na formagéo de cidadaos criticos e participativos, capazes de
fazer uma leitura do mundo, da realidade presente, através da socializacdo do
conhecimento. A escola ndo cabe formar analfabetos funcionais, mas sim, sujeitos
capazes de fazerem analise, de ler as entrelinhas, enfim, de construirem o seu
conhecimento. Além disso, ela deveria ser um espaco de prazer, onde o gosto pelo

saber fosse despertado :

Eu acho que a escola é o espaco da socializacdo do saber, e eu acho que o
lugar onde eu vou dar os primeiros conceitos para a formacao da cidadania. [...]
eu acredito que a escola possa ser o0 lugar onde eu possa socializar o saber e
transformar esse cara, para ele poder ser um cidaddo. Entdo se eu acredito
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gue eu tenho direito, eu vou brigar, se eu acho que eu néo tenho direito, eu vou
brigar para qué? (PME 3)

O objetivo da escola vai ser despertar esse gosto nos alunos pela educacéo, o
objetivo da escola é esse, fazer com que eles gostem de estudar. Nos estamos
batendo firme na utilidade da escola [...] vocé tem que estudar porque senao
vocé nao vai ter emprego, fica batendo nisso, isso € importante, claro, vai
continuar fazendo isso, por que é que se vai estudar? Para isso mesmo, mas eu
acho que se despertasse o0 gosto pelo estudo, seria melhor, essa seria a funcéo
ideal da escola, fazer com que essa visao cultural mude, cultura € uma coisa
mudavel, digamos assim, variavel, a gente pode fazer isso. (PR 4)

Além disso, outros papéis sdo indicados: uma escola para a
socializacdo do homem, visando mudanca de atitudes e tendo uma perspectiva global:
de uma formacéo voltada para a vida, capaz de tornar a pessoa apta a analisar o
mundo em que vive, identificar o seu lugar atual, identificar e desenvolver suas
potencialidades, respeitar os homens e a si préprio, descobrir e acreditar nos seus
direitos politicos e sociais, brigar para que eles se tornem realidade; enfim, transpor os
seus conhecimentos para fora do muro da escola: trazé-los para sua vida, passando
pelo mundo do trabalho mas, ultrapassando-o, para que assim possa ir além, tracando

0s seus caminhos, conforme apontam formadores e professores:

Eu vejo como sendo como objetivo a formagdo do homem, que € um
trabalhador, mas a formacdo humana, a formacdo como um todo. Que ele
possa adquirir os conhecimentos, e que esses conhecimentos facam com que
ele tenha condicdes de [ ] de fazer uma andlise, de sobreviver nesse mundo
do trabalho, mas que também que esse conhecimento faga com que ele nao
figue explorado eternamente por esse mundo do trabalho, que ele possa buscar
estratégias, que ele possa buscar novos caminhos, caminhos de [ ] de
sobrevivéncia mesmo, mas que ndo seja explorado, que nao fique alienado a
tudo isso que estd acontecendo. Porque, muitas vezes, ndo tem como ele fugir
desse sistema capitalista, mas mesmo [ ] que a escola consiga trabalhar com
esse homem que vai viver nessa sociedade capitalista mas que ele consiga nao
se subjugar a ele, a esse capital, a l6gica do capital simplesmente. (PP 1)

Entdo, se a gente ndo conseguir preparar os nossos alunos para a vida, de seu
dia-a-dia, como encarar a situacdo do irm&o alcodlatra, do pai ou da mae que
pode ser drogado, ou da mae prostituta, se a gente nao preparar o aluno para
enfrentar esse seu dia a dia, entdo para que esta servindo a escola? [...] O
exemplo que eu sempre coloco é aqueles alunos la de Brasilia, que eram filhos
de juizes, de deputados, de grandes empresérios [...] do ponto de vista do
contelido, acredito que eles deviam saber muito bem, e no entanto cometeram
um crime de jogar gasolina e botar fogo num indio vivo. Entdo, para que é que
adiantou todo aquele conhecimento deles?(PR 5)
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No entanto, os entrevistados reconhecem que, na realidade, a escola
vem desempenhando o papel de uma instituicdo social, onde as criancas podem ficar,
enguanto seus pais trabalham ou se dedicam a outras atividades. Vista, as vezes, como
extensdo da propria familia, na qual as criancas deveriam receber uma formacao que
ensinasse a eles os limites éticos e morais da sociedade, e que muitos procuram como

espaco de convivio social e outros com o Unico intuito de alimentar-se.

Até porque pensam que a escola tem que dar também educacdo para as
criancas que vém sem educacdo pra escola [...] aquilo que a familia deveria
educar a crianca e ndo da para a crianga, ai a crianca vem totalmente
desprovida de valores mesmo, inclusive de valores morais. [...] essas questdes,
me parece que elas tém uma certa validade, elas sdo importantes, se vém de
casa. A escola, eu acho que ela fica meio sem condi¢des de oferecer isso. (PH
1)

Para comer. E[ ]falando ai em termos de escola publica, e isso eu n&o estou
dizendo que a culpa é do aluno, a prépria estrutura paternalista atual, a propria
politica paternalista colocou isso: a escola é o lugar onde fica guardada a
criancga, para receber alimento, pros pais irem |a, para fazer alguma coisa pelos
coitadinhos, é como se fosse uma entidade filantropica hoje em dia, entdo
perdeu muito daquela coisa de lugar [ ] preparacdo para a vida académica, de
lugar de transmissdo do conhecimento, construcdo do conhecimento. (PP 3)

[...] as vezes eu vejo assim: a escola hoje ela deveria ser um setor da [ ] de
aprendizagem, de conhecimento, ela esta sendo um depésito de colocar
criancas, e esse deposito de colocar criangas ndo esta conseguindo saber o
gue faz com, com essas [ ] com essas situagfes de criancas. (PR 1)

Além de sobrecarregados com funcdes que ndo sao suas, 0S
professores entrevistados vao apontando outras dificuldades que cerceiam a escola:
colocada como uma exigéncia legal, cercada de exigéncias burocraticas, pressionada
pelos anseios do mundo capitalista, que quer trabalhadores capacitados e disciplinados
para o trabalho, sem contar com uma politica publica efetiva (desvalorizada e
desacreditada socialmente), acaba sendo o lugar onde os alunos sao “desensinados”.
Ou seja, cercada por todos esses determinantes, ela acaba por ter seus objetivos

deturpados.

E que, também, ndo colocaria como culpa do pai, acho que o préprio contexto
social, a cultura do pais leva a isso. O governo exige que as crian¢as estejam
na escola, € uma exigéncia, uma lei, mais, por um outro lado, essas familias
gue estdo mandando, sendo elas vdo ser punidas, elas também ndo tiveram
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esse preparo, entdo ndo da para o pai e a mae saber exatamente [ ] 0 meu
filho precisa de uma formacao, uma profissionalizacdo, uma situacéo é [ ] de
melhor conhecimento para ele, porque ele ndo teve, entdo se [ ] culturalmente,
socialmente, economicamente ele ndo tem essa estrutura, ndo da muito para
ele exigir essa situacdo, estou colocando isso numa escola publica, deficiente
assim, em termos gerais. [...] (PR 1)

[...] a gente observa que a escola se coloca, que ela tem trabalhado para a
l6gica do capital [...] a formacédo de méo-de-obra para atuar na sociedade em
diferentes momentos. (PP1)

Ressalta-se aqui que historicamente os objetivos da escola sempre
estiveram muito distantes do ideal que € pregado hoje, sem que houvesse uma
preocupacdo de subverter a ordem social dominante. Ao contrario, ela servia aos
objetivos dessa ordem social. Hoje esse quadro ainda nao se inverteu totalmente, mas
cresce entre os professores a consciéncia da importancia da escola publica para a
sociedade.

De acordo com professores formadores, a escola estd em crise,
buscando seus caminhos, o que, de certa forma, é positivo, pois pressupde uma
reflexdo sobre suas reais condicfes e seus objetivos. Nesse panorama, a Historia tem
um papel a cumprir, mas para isso ela ndo pode estar pautada hum ensino baseado em
memorizacado de fatos, datas, nomes, etc., e sim, na construgdo do conhecimento
historico pelo préprio aluno. Nesse sentido, a Historia esta ligada aos objetivos maiores
da escola, ndo sendo possivel desvincula-los. A Historia tende a articular as propostas
da escola, levando seus alunos a se perceberem como sujeitos da Histoéria, cidadaos
gue podem mudar os seus rumos. Tanto formadores como professores da Rede
colocam que o objetivo da Histéria € mostrar para o aluno que todos os homens fazem
a Historia acontecer, e que ele também faz a Historia e que, apesar de todas as
adversidades e do panorama politico, social e econbmico, ele pode sempre ir além.

Esse seria o real significado de compreender a realidade na qual se vive:

[...] acho que a Histéria esta relacionada com os objetivos da escola como um
todo. Eu ndo vejo assim, como desvincular a questdo da Histéria. A Histéria tem
de levar esse aluno a conhecer todo esse processo historico, as transformacdes
gue ocorreram e junto com isso caminhar para o mesmo objetivo, ndo tem como
desvincular. (PP 1)
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[...] para mim é isto, a Histéria toca o ser humano e faz dele uma pessoa
melhor, em todos os sentidos, no profissional, em termos de consciéncia, de
participacdo na sociedade, de entendimento da sociedade, nesse sentido
amplo. (PH 1)

[...] para mim, essa ciéncia Histéria, € maravilhosa. Ela da N possibilidades para
as pessoas, tanto profissionais como para qualquer pessoa, ter condicBes de
superar as suas limitacdes culturais (vamos por assim entre aspas), mas assim,
para mim a ciéncia Histdria, principalmente na escola, ela € a propria alma da
escola, eu entendo assim, é ela que faz com que haja vibracdo na escola, € ela
que traz para o seio da escola toda a reflexdo do que é social, do que é cultural,
do que € politico, do que é econdmico, € ela que traz para a sala de aula, é ela
gue traz para o aluno, para a Histéria, a possibilidade de refletir a sua propria
realidade, de refletir a sua existéncia, de refletir sobre 0 mundo a sua volta.
(PR6)

Nessa realidade, onde convivem 0s objetivos ideais da escola e da
Historia e todo um contexto social, politico e econémico limitadores, formadores da area

pedagogica e professores da rede atribuem um grande diferencial a acdo docente:

Agora, o professor precisa ter essa visdo, precisa ter essa disposicao, precisa
querer fazer isso, porque, se ele se acomodar dentro do real, que esta colocado
ai, ele ndo vai fazer nada e a Histéria ndo vai servir para nada. (PP 3)

[...] nés temos uma responsabilidade muito séria, e uma importancia muito
grande, como formadores de opinido, como educadores, como formadores de
cidaddos, entdo nesse sentido a escola tem um papel fundamental na
sociedade, porque, se a gente conseguir, enquanto profissional, transformar a
escola, nés vamos estar conseguindo nas préximas geracdes, nas proximas
décadas, mudar a sociedade também. [...] (PR 6)

Assim, dentro dos objetivos ideais ha uma convergéncia de opinides: a
escola deve formar para a vida, e a Histoéria, através dos processos de compreenséao e
interpretagdo das vivéncias humanas, pode estar construindo as bases de uma
formacdo critica que ajude seu aluno a tornar-se um sujeito ativo, que trace seus
préprios caminhos na sociedade. No entanto, apesar de os professores da Rede
identificarem no contexto uma barreira para a concretizacdo dos objetivos da escola,
observacbes mais criticas sobre o papel que a escola vem desempenhando na

sociedade s6 foram feitas, de forma mais objetiva, pelos professores formadores, que
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apontaram desvios na funcdo da escola, hoje: burocratica, assistencialista e voltada

para o mercado de trabalho, conforme se pode ver no quadro 8

4.3 ALGUNS ASPECTOS SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR.

4.3.1 O professor pesquisador

O quadro 9.a salienta os pontos comuns e o diferencial ressaltado,

guando se pensa na formacao de um professor que é também pesquisador.

PROFESSORES

O ensino e a pesquisa METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE

(N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
12 O professor também é 3 3 3 3
pesquisador
04 Deve ser capacitado para 1 -- 3 --
atuar com as duas areas
indistintamente
12 Diferencia-se pelo seu 2 2 2 6
contexto de trabalho
09 Sua formacao deve ter um 1 -- 1 5

diferencial, considerando o seu
trabalho em sala de aula

10 A pesquisa deve ter ligacao 2 2 2 4
com seu trabalho em sala
(direta ou indiretamente)

S&o0 dois campos de atuagdo -- -- -- 3
distintos

Quadro 9.a — O professor pesquisador

Pensamos ser interessante também que a entrevista levantasse
algumas questdes que perpassam a discussédo sobre a formacdo de professores, uma
vez que estado presentes ai também nocdes de quais conhecimentos os professores
devem ter. Procuramos partir de trés abordagens: professor e pesquisador, um aspecto
que ndo deve faltar na formacéo desse professor de Historia, e a visdo que se tem
sobre o estagio. Paralelamente, procuramos salientar, nessa parte final, vestigios da
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discussdo sobre a relacdo teoria e pratica, ou melhor, entre formacdo e exercicio
profissional, abordados no decorrer das entrevistas.

Rompendo com a idéia de que o professor € apenas um repassador de
informacgdes, os entrevistados defendem a idéia de que ndo hd como ser um professor
sem ser um pesquisador; pela pesquisa o professor amplia seus conhecimentos, o que
interfere no seu trabalho em sala. Além disso, tanto o pesquisador quanto o professor
devem saber escrever a Historia e, por esse motivo, deve haver uma formacéo que 0s

capacite para isso.

Aquela questdo que eu estava falando de que no caso do historiador, ele tem
certos processos, certos instrumentos para construir o conhecimento e vocé
tem que dar condi¢des, como professor, em sala de aula, para dar os mesmos
instrumentos para os alunos. (PME 2)

Eu vejo assim: a pesquisa é a base da melhora do conhecimento do professor,
por isso que eu penso que [ ] quando eu digo pra vocé que o despreparo
acontece ai, porque nés reproduzimos, na grande maioria, os livros didaticos
gue sdo escritos por uma ideologia, um pensamento, e ai ele ndo [ ] ele nao
consegue dizer: o fulano de tal escreveu tal coisa, porque ele pensa dessa
forma, ele tem essa formacao, o outro escreveu assim, porque a formagéo dele
€ assim. Entao, se ele tiver uma pesquisa, enquanto pesquisador, ele consegue
mostrar para o aluno: olha, esse cara pensa assim por isso, esse cara pensa
assim por isso, ele ndo vai passar uma visdo Unica, enquanto [ ] reprodutor de
um Unico material didatico em sala, ele passa uma visdo. Entdo, se ele
consegue pesquisar, ele ndo fixa em uma Unica idéia. (PR 1)

Também era objeto de interesse saber se algo diferencia o professor do
pesquisador. Todos os professores da rede fizeram referéncia a sala de aula como um
lugar diferenciado da pesquisa, ou seja, o professor estd inserido num contexto de
trabalho diferente e essa diferenca quem faz é o aluno. Na fala de um deles, pode-se

exemplificar como essa diferenca é percebida:

[...] além de conhecer o método de pesquisa, de trabalhar com investigacéo, ele
ainda vai trabalhar com o elemento humano que € o aluno, para isso ele vai ter
gue estar preparado didatica e pedagogicamente. (PME 1)

Entdo, nesse sentido, o certo seria que o professor pudesse pesquisar sim,
produzir os seus trabalhos, seus proprios textos, e aplicar na sala de aula.
Agora, o pesquisador faz monografias, vai produzir um trabalho mais
aprofundado, porque, se ele tivesse que pegar esse trabalho e aplicar na sala
de aula, ele ndo poderia estar daquele jeito, vocé estd me entendendo? Ele
teria que fazer divisdes, assim como o professor tem de fazer, de forma
didatica. (PR 2)
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Contudo, parece que existe a idéia de que ha dois tipos de pesquisa:
uma, que € baseada em leituras das pesquisas realizadas, para o professor preparar
melhor as suas aulas, e outra, mais aprofundada, ligada ao contetdo especifico, algo
dissociado do espaco escolar; idéia apresentada nas seguintes falas:

Al o professor ndo sabe fazer pesquisa, ou a pesquisa que ele entende é
aquela uma fora da sala de aula, o pesquisador ndo é professor, professor é
uma coisa e pesquisador € outra. Entdo ai sai com essa idéia. (PP 1)

Pesquisador vai a fonte, isso requer outra formacao, uma dedicacdo a pesquisa
completamente diferente do professor, eu acho que o professor tem de dominar
as teorias da historiografia, ler os livros didaticos e saber o que embasa aquilo
ali, agora, as técnicas de pesquisa ele ndo precisa dominar como domina um
pesquisador, como um pesquisador nao precisa saber dar aula; sdo dois
campos completamente diferentes. (PR 4)

Ao contrario dessa idéia, o que se constata nas demais falas € que néo
existe essa diferenciacdo, ou seja, o professor também deve ser um pesquisador,
dominar as técnicas de pesquisa, mas deve ter também o preparo pedagdgico para
atuar em sala, para ensinar essas técnicas para seus alunos. Além disso, como ja foi
apresentado, o professor/pesquisador geralmente tem o seu foco voltado para a sua
propria realidade de trabalho, de acordo com os entrevistados:

Tem gente que fala o seguinte: bom professor geralmente é ruim pesquisador e
vice- versa. As duas coisas andam juntas, a pesquisa também, o ensino é
pesquisa, sinto muito. Eu ndo posso preparar aula sem estar fucando em
documentos, sem estar fugando em bibliografia, cada aula a gente tem que
pesquisar, ndo tem como. [...] Entdo a pesquisa é algo inerente ao ensino,
entdo essa separacdo é extremamente falsa, extremamente arbitraria. Claro
gue a pesquisa implica em técnicas que Ihe sdo peculiares, claro, ndo questiono
isso. Assim como o ensino tem suas técnicas que lhe sdo peculiares, mais a

pesquisa é o que fundamenta. (PH 3)

O estagio seria 0 modo do estagiario mesmo observar como que funciona uma
sala de aula, como que funciona uma escola. Isso é que é pesquisa. Ele tem
que ir atras da questdo da didatica, entender, pelo menos historicizar as
tendéncias didatico-pedagodgicas, para entender a pratica dele. Para construir a
pratica. Entdo é uma pesquisa. (PME 2)

Agora, o problema ai é a idéia de pesquisador, eu penso assim, professor
precisa ser pesquisador mas ele precisa estar pesquisando aquilo que vai
interferir na sua pratica pedagdgica, aquilo que vai melhorar a sua pratica
pedagdgica, ndo a pesquisa como é vista hoje, somente para cumprir ritual
académico, pontuacdo académica, mas o professor estar pesquisando o seu
trabalho, ou a sua area de atuagdo isso é fundamental, alis é isso que faz com
gue ele cresga, ndo estacione. (PP3)
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E interessante salientar ainda que formadores ressaltaram o
compromisso social da pesquisa. Para eles, o fato de a pesquisa estar ligada a

realidade implica em ter um retorno concreto, uma funcgéo social.

Acho que todo o professor deveria ser pesquisador para perceber a nogdo do
seu trabalho. Uma coisa é vocé estar numa instancia ideal, fazendo pesquisa e
desenvolvendo, outra coisa é aplicar aquilo 14 para ver se funciona. Sao dois
momentos importantes, e ai vocé vé a validade ou ndo da sua pesquisa. Vocé
faz pesquisa para quem? Para 0s seus pares, para seus préprios amigos, seus
colegas, para empoeirar, ou vocé faz pesquisa para as préprias pessoas, pros
sujeitos? A grande maioria faz para ficar nas prateleiras. (PME 3)

No comego, a gente falava muito em espacos de troca, o conhecimento € isso,
€ troca. Entdo, eu ndo posso me ensimesmar na minha pesquisa e deixar o
mundo correr, eu serei um alienado, um péssimo pesquisador, por qué? Porque
eu ndo consigo estabelecer um dialogo da minha pesquisa com o mundo, 0
mundo pode ser a minha sala de aula, a sala de aula do meu colega, a atuacgao
politica do meu colega, pode ser tudo. (PH 3)

Enquanto para formadores ndo ha distincdo nitida entre pesquisa e
ensino, o0s professores da rede estabelecem uma distingdo, conforme visto
anteriormente. Para eles, pesquisar para preparar melhores aulas ou sobre um
problema da escola ndo é visto como pesquisa e sim como simples leitura ou
atualizacdo. De acordo com esse entendimento, a pesquisa somente é validada se
ligada ao rigor técnico e cientifico da producdo académica. Tal distingdo ndo € notada
na fala dos formadores, ao contrario, para eles o professor pesquisador ndo € aquele
que, para fazer pesquisa, se desliga da escola, ou que dissocia sua pesquisa do seu
trabalho junto aos alunos.

Também € possivel notar que, enquanto para os professores das
Pedagdgicas e da Rede o professor deve ter uma formacgédo tedrica e metodoldgica
ligada a pesquisa e também ao ensino, para a maioria dos professores de Metodologia
e de Histéria ndo ha distingcdo nessa formacdo. No entanto, o modelo de formacéo
Unica pode levar ao privilégio de determinados enfoques em contraposicdo a outros,
como por exemplo, um ensino que habilite a pesquisa mas nao faca referéncia ao
ensino, ou entdo uma formacao onde ocorre a mera soma de disciplinas, sem que haja

interac;ao entre elas; nesse caso, 0S professores preocupam-se apenas com O0S
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objetivos da sua disciplina, desconsiderando os objetivos do curso como um todo, o que
faz com que as suas caracteristicas ndo tenham nenhum diferencial, independente de
estar sendo ministrada para um curso de licenciatura ou bacharelado, como vemos na

seguinte fala:

Privilegiou-se, tem disciplinas comuns, o que mudou acho que foi s6 no terceiro
ou quarto ano, entao privilegiou-se s6 o lado da pesquisa, durante um tempo a
grande maioria, e depois sO as disciplinas relacionadas a educacédo, como a
psicologia da educacéo, a didatica, estrutura e funcionamento do ensino médio
e fundamental, e as disciplinas de estagio, é essa que deu a diferenca, essas
disciplinas de educacdo que dado a diferenca, apenas com relagdo ao
bacharelado, que dai séo técnicas de pesquisa. (PR 2)

Ou seja, ao que tudo indica hd uma diferenga entre as atribuicbes das
disciplinas: as disciplinas de contetudo especifico trabalham somente o contetdo, sem
nenhuma relagcdo com o ensino, seja no bacharelado ou na licenciatura; as disciplinas
de estagio e pedagogicas ficam encarregadas de dar todo o enfoque didatico e
pedagogico e ainda, as disciplinas de técnicas de pesquisa é que aprofundardo o
conhecimento do graduando na area da pesquisa. Enfim, um curso compartimentado,
onde as disciplinas gerais ndo se alteram, independentemente de estarem voltadas

para o bacharelado ou a licenciatura.

4.3.2 Conhecimentos necessarios na formacéao do professor de Histoéria

Independente da mencdo da importancia de varios elementos citados
na formacao, foi solicitado aos entrevistados que especificassem somente um aspecto

essencial da formacao, algo que nortearia todos 0s outros aspectos.



PROFESSORES
Um aspecto essencial na|METODOLOGIA| HISTORIA |PEDAGOGICAS REDE
formagéo do professor: (N=3) (N=3) (N=3) (N=6)
03 Conhecimento de contetido -- 2 -- 1
08 Conhecimento pedagdgico 3 1 2 2
do contelido
01 Conhecimento dos Alunos -- -- -- 1
01 Conhecimento do contexto -- -- -- 1
01 Conhecimento dos fins -- -- 1 --
educacionais
01 Todos os elementos -- -- -- 1
necessarios ao trabalho do
professor

Quadro 9.b — Conhecimentos necessérios na formacao do professor de Historia:
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Foram mencionados conhecimentos ligados a conteddos, alunos, a

pratica da sala de aula, e contexto social. Os quais, numa nova andlise, foram

associados as sete categorias de conhecimento. Nesse sentido foram mencionados

aspectos ligados ao Conhecimento do Conteudo, como o conhecimento tedrico do

contetdo, o dominio do processo de construgdo do conhecimento histérico, e leituras

gue aumentem esse seu conhecimento:

Ah, eu acho que ndo pode faltar na formacdo do professor de Histéria o
instrumental teérico e metodoldgico, que é ler, saber ler os textos, saber ler,
saber entender e trabalhar com aquilo. E entender de que forma esses autores
estdo trabalhando, por que estéo trabalhando daquele jeito. (PH 1)

[...] acho que a producédo do conhecimento histérico tem que estar na formacgéo
do professor, porgue ele jamais podera ser um bom professor de Histéria se ele
ndo tem clareza do que seria producdo do conhecimento histérico. (PH 2)

Cultura, que ndo tem, como eu falei anteriormente também, professor com um
livro na méo, quer dizer, ele ndo I1&. Reclama que o aluno néo |, mas ele ndo
Ié, porque eu conheco quatrocentos professores de Histdria que eu falo uma
coisa e ele diz “ mas é isso?” ai eu pergunto “vocé nunca leu?” “Ah, ndo.” (PR 3)

Dois professores formadores fazem referéncia a importancia do

conhecimento de conteudo, deixando transparecer a idéia de que, tendo um

instrumental teérico metodolégico bem definido, isso vai garantir que depois, no estagio

ou no exercicio profissional, ele seja um bom professor.
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[...] e para mim isso s6 se consegue lendo muito na universidade, temas
diferentes, aprendendo alguns conteldos, claro, né, enfim, a diversidade de
leituras que eles tém aqui, na universidade. (PH 1)

Eu acredito, até que o estdgio seja importante, mas que ndo tenha uma
fundamental importancia, quanto o fazer o exercicio do conhecimento, o
exercicio da transmissdo desse conhecimento, que é aqui que a gente faz, e
gue vai ser também o espaco da sala de aula, mais |4 essa dinamica vai ser
dada, vai ser construida por esse professor [...] € ele quem vai construir, se aqui
a gente capacita-lo de maneira adequada, a constru¢éo desse momento da sala
de aula, vai ser também adequado, porque vai ser adequado, porque ele vai
estar pensando nas condi¢Bes objetivas da sociedade, ele vai estar pensando
nas questdes pedagdgicas, ele vai estar pensando nas questdes de conteudo,
na sua responsabilidade social, olha, eu tenho que dar conta do meu contetdo,
porque eu tenho que formar aluno, e formar aluno ndo é passar aluno de ano.
(PH 3)

Quanto ao conhecimento pedagogico do conteudo, também esta
implicito nesse conhecimento que o professor precisa do conteldo, mas ele esta
diretamente ligado ao processo de ensino e aprendizagem. Assim, dizer que o
professor deve aprender a comunicar-se corretamente na forma escrita e verbal, aliar
teoria e pratica, aliar conteado com a realidade, promover situacdes de troca com 0s
colegas e com os alunos, aliar conteudos especificos e didatica, saber sistematizar o
seu conteudo, ter nocgao filosofica do que seja a verdade e trabalha-la em sala, todas
essas colocacdes estao referindo-se a alianca entre o conhecimento do conteudo e do
conhecimento pedagdgico, a funcdo do professor, a sua forma de entendimento
profissional de promover o processo de ensino e aprendizagem, conforme

exemplificado nas falas reproduzidas a seguir

N&o poderia faltar justamente essa relagéo entre teoria e pratica. Eu ndo sei se
a pratica de ensino da conta disso. Também é muita coisa para cima de uma
disciplina sé [...]. (PME2)

A troca do docente com os outros docentes, a troca do docente com 0s alunos.
Por que troca? Porque isso implica hum comprometimento meu e teu, € um
pacto que nds estamos fazendo, que pacto é esse? Olha, eu estou aqui e me
proponho a ensina-los isto, e vocés o que vocés me propdem, que ndo seja
apenas aprender, vocés também tem muito para ensinar. (PH 3)

No aspecto da formacao especifica do professor de Histéria: os contetudos,
dentro da Histéria sdo fundamentais, e depois num segundo momento a
formacao didatica. (PP 3)
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[...] eu acho assim, o professor para entrar em sala, ele além de ter o
conhecimento dele, da matéria dele, conhecimento histérico, ele precisa saber
sistematizar esse contelido para entrar em sala de aula [...] entdo eu acho que
deveria ser, ter um preparo maior nas didaticas, mostrar para o professor: olha
vocé pode estar trabalhando isso dessa forma, visualizando desta forma,
obtendo esses resultados. (PR 1)

O conhecimento dos alunos foi citado por um professor da Rede. Ja o
conhecimento do contexto foi levantado por dois formadores: para eles, é preciso que
0s cursos de licenciatura conscientizem os alunos sobre a importancia do papel do
professor na sociedade. Também um professor da rede mencionou a importancia da
formacdo colocar o aluno em contato com o contexto escolar para que, quando ele
chegar na escola, descubra que ndo quer trabalhar nessa situacéo. llustram essas trés
situacgoes:

Todo o trabalho, se ele ndo tem uma boa relacdo com os alunos ele ndo vai
ensinar nada, entdo ele pode ser o maior génio da face da terra no contetdo,
6timas metodologias, mas se ele ndo tiver essa empatia com os alunos, se 0s
alunos nao gostarem dele, ndo souber tratar dos conflitos que acontecem na
sala de aula, ele ndo vai conseguir nada. (PR 4)

[...] que o professor tenha consciéncia da importancia que ele tem frente aos
seus alunos e do que [ ] do quanto ele pode fazer diferenca para os seus
alunos. (PP 2)

Este contato com a realidade desde o primeiro ano, mesmo para ele saber se
ele quer isso mesmo ou ndo. Tem muitos alunos que se formam, e depois néo é
isso que ele queria, ou as vezes vocé vai ter esse contato no ultimo ano, e ai
“Nossa! Mas nao é isso que eu queria, eu ndo gosto dessa situacdo.” Mas ai no
ultimo ano?(PR 5)

Entretanto, falar em contato com a realidade, com o contexto escolar
necessariamente nao significa falar em estagio, afinal, ele € considerado irreal e
limitado por quase todos os professores, ou seja, ele ndo pode dar uma dimensao de
como é efetivamente o trabalho de um professor, envolvido com toda a dinamica da
escola. Além disso, o formato adotado inviabiliza que os estagiarios tenham uma nocao

real do que seria o trabalho do professor, por razbes apontadas nos excertos abaixo:
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Entdo se a préatica de ensino é isso: vocé divide a turma em grupos, tantos
alunos com um professor, tantos com outro, tantos com outro [ ] vocé vai na
escola, vocé vai observar a quinta série, sei la que série que vocé vai observar,
observou, observou, vai fazer um [ ] estagio[ ]seila, da 2, 3,4 aulas | ]
depois vocé vai dar uma aula para nota, ai vocé vai fazer um relatério da sua
experiéncia, o que isso significa como pratica de ensino? (PH 2)

Pode falar a verdade: o estagio € outro mundo, a universidade ndo esta no
nosso mundo, ela ndo esta na realidade ainda, ela precisa descer, ela estd num
plano a parte da realidade, entdo vocé entra no estagio [...] vocé vai prepara a
aula, eu pego o que preparei no estagio, eu nao consigo usar aquela aula até
hoje, porque ela foge completamente, vocé fala: “gente, por que é que eu falei
isso? Quem é que entendeu isso? Ninguém entendeu nada, é fora do real. Os
alunos estdo prestando atencdo em vocé porque tem o professor deles na sala,
o diretor ja conversou e tem o teu professor te avaliando, s6 isso. (PR 2)

Alguns foram mais enfaticos, dizendo que o estagio acaba sendo feito

apenas para cumprir um requisito do programa.

Eu penso que o estagio, da maneira como ele funciona hoje, ele ndo é téo
importante assim, porque o aluno tem um descompromisso com a escola onde
ele atua, a propria escola ndo da muita bola para o trabalho que ele faz, fica um
trabalho para cumprir também calendario, para cumprir atividade académica,
entdo nesse sentido eu acho que o estagio nao resolve tanto o problema. (PP
3)

Mas eu vejo assim: eu dei aula, eu consegui manter la, mas eu ndo estava
preocupada se eu estava atingindo o conteldo que eu estava fazendo com
agueles alunos, eu estava preocupada naquele momento, enquanto estudante,
se eu ia ter nota, seu eu ia ser aprovada, morrendo de medo da professora la
no canto, aquela coisa de tensdo de estagio. Entdo eu acho que o estagio,
aquela coisa de, pelo menos eu acho que era 2,3 semanas, ela € muito mais
tensional do que preparatdria, ela ndo prepara. (PR 1)

O estagio poderia ser o momento em que o aluno comecaria a
desenvolver o seu saber experiencial, mobilizando os seus diversos saberes em sala,
criando seu proprio saber, mas, segundo os entrevistados, o estagio oferece pouco
tempo para que o estagiario conheca o contexto escolar. Sua experiéncia em sala
restringe-se a poucas aulas, sejam baseadas em determinados conteddos ou no
desenvolvimento de um projeto — onde ele mobiliza uma minima parte de seus
conhecimentos de conteudo ou pedagdgicos, o que fard com que seu conhecimento
pedagogico de conteudo seja apenas superficial. Além disso, como ele ndo tem

conhecimento dos alunos e suas caracteristicas (do seu comportamento e nivel de
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aprendizagem), prepara uma aula ideal para que seu professor orientador avalie. Afinal,
0 estagiario ndo tem um vinculo ou compromisso com os alunos, a escola ou com o
programa do professor, ele estd cumprindo um requisito para terminar uma disciplina da
graduacdo. Somando tudo isso ao fato de na sala de aula estarem presentes o
professor da sala, o professor orientador, 0 estagiario e muitas vezes um ou mais
alunos (visto que os estagios muitas vezes sdo feitos em grupos), ndo é possivel
pensar que as aulas do estagio correspondam a uma aula real.

Os trés professores de Metodologia véem o estdgio como uma
experiéncia positiva, que apenas da uma amostra do que o aluno vai vivenciar na
realidade, ndo tendo pretensdo de dizer que o estagio € igual a pratica diaria de um

professor, € muito bem ilustrada na fala de um dos professores formadores:

Depois, quando eles vao ser professores, eles percebem a dificuldade, isso
porque eles foram la e deram trés ou quatro aulinhas, e imagina quando ele
tiver 40 aulas, se é possivel fazer aquela inovacéo, pra 40 horas. Eles fazem
um exercicio bonito, que no budismo, diz beijar o chdo. (PME 3)

Mesmo sendo apresentadas todas essas criticas, a maioria dos
professores destacaram que o estagio pode tornar-se muito significativo, por ser o inicio
da aprendizagem em contato com a realidade de trabalho, ressalvado que esse
momento ndo precisa necessariamente ocorrer da forma como € hoje, o modelo de
estagio pode ser alterado, de forma que possibilite ao estagiario vivenciar como ocorre
a interacao entre os conhecimentos da formacao e a prética da sala de aula.

As sugestdes dos professores de Histéria passam pelo direcionamento
do trato com o conteudo. As aulas do estagio poderiam ser projetos, que sairiam das
salas de aula da universidade para depois serem discutidos com os alunos das escolas,
ou poderiam surgir da observacéo da realidade, projetos para interagir com a realidade,
podendo ser desenvolvidos junto a todos os alunos da sala, ou ainda na forma de
cursos, onde participaria quem quisesse. Ja as sugestdes dos professores de
Metodologia e da Rede direcionam-se no sentido de uma vivéncia, o0 que
necessariamente nado inviabiliza a primeira sugestdo. O estagio poderia ser como

residéncia médica, o que implicaria em aumentar o tempo de permanéncia na escola,
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como também em tornar a vivéncia do estagiario mais real, participando do dia-a-dia da
escola, trabalhando efetivamente, aprendendo como acontece a socializacdo do

conhecimento.

[...] acho que tem que construir um caminho novo para os estagios. Acho que,
durante o curso, durante todo o curso, o aluno ter contato com a sua realidade,
a questdo da pesquisa, depois desenvolver projetos para atuar nessa realidade,
acho que o estagio tem que ser repensado. (PP 1)

[...] ele deveria vir como base, vocé vai ser professor, entdo no segundo ano, no
terceiro ano, no quarto ir fazendo estagios preparatorios para isso, para quando
ele chegar no ultimo ano de Histdria ele dizer: eu vou ser professor, mas eu tive
a prética e eu tive a teoria. (PR 1)

Nessas sugestdes pode-se perceber uma preocupagdo em tornar 0s
conhecimentos da formacdo em conhecimentos significativos, ou seja, transformar
conhecimentos exteriores em algo pessoal, experienciado. Assim 0s estagiarios
poderiam estar refletindo sobre todos os saberes que compdem o saber docente: os
saberes da formacé&o, os anteriores a ele, bem como 0s experienciais.

Indo além, a formacdo do professor ndo se restringe ao periodo da
graduacdo e do estagio; ela estende-se por toda a vida profissional. Os professores
continuardo aprendendo dia-a-dia, desde novos conteudos até como lidar com o0s
alunos, ou seja, no trabalho também o professor aprende coisas novas: a pratica diaria
permitira que os professores vejam em que medida os seus conhecimentos podem
relacionar-se com as necessidades de seu trabalho. O professor pode aprender
também a partir da propria prética.

Da propria pratica. Ndo so, através de todas essas colocagbes que vocé fez,
eventos, revistas, livros, e também da experiéncia da sala de aula, com seus
préprios alunos, aprender a conviver com esses alunos e como ele vai
conseguir que seus alunos produzam mais. (PME 1)

E, o professor, ele tem que ser um pouco psicélogo, ou bastante, como eu te
disse também que muitos alunos procuram X professor, ai eu me pergunto, mas
eu ndo estudei psicologia, mas a vida ensinou, né, a gente € mais velha,
passou por tantas coisas, que eles séo jovens, vocé acaba analisando. (PR 3)

E conteddo, vai ter que aprender conteudo, para ele trabalhar com didaticas,
entdo ele vai ter ndo so de discutir a questao da historiografia, mas também ter
conteudo, vai precisar saber para poder falar sobre Roma, os imperadores
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romanos, ou pelo menos saber que existiu estas coisas, e isto ele vai aprender
na pratica e como na universidade ele passa a maior parte do tempo discutindo
historiografia, o que é legitimo, é para isso que serve a universidade, tem
muitas coisas que a gente ndo aprende, ele vai ter que aprender ao ler o livro
didatico. (PR 4)

O que a gente aprende na universidade a gente sabe que nao é suficiente né, é
uma formacao teérica em cima de alguns classicos mas que, no dia-a-dia, na
nossa realidade dia-a-dia, € diferente. Vocé vai se deparar com adolescentes,
com jovens que tém uma familia totalmente desestruturada, sdo adolescentes
gue ndo tém limite, portanto, e que a formacdo que a gente teve na
universidade acaba fugindo totalmente da realidade que a gente encontra. E a
gente acaba aprendendo na pratica, no dia-a-dia, como atuar de fato. (PR 5)

E a partir do seu trabalho que surgirdo necessidades que poderdo
conduzir a formacao continua. Esta podera envolver leituras, cursos, pesquisas, etc.,
tanto a respeito de conteudos especificos quanto de outros conhecimentos, o que fara
que este profissional esteja em constante crescimento. Afinal, a formacéo inicial n&o
contempla todos os conhecimentos; ela apenas mostra alguns enfoques, algumas
leituras, somente um ponto de partida, que o capacite a fazer novas leituras, abordar

novos enfoques, sendo que o ponto de chegada néo existe:

Ele vai ter que fazer outras leituras em termos de conteldo, em termos de
técnica didatica pedagdgica, tanto num campo como no outro, conforme ele for
sentindo necessidade, se ele quiser crescer, ele vai procurar, e vai procurar,
porque, quanto mais conhecimento a gente tem, mais facilita o trabalho na sala
de aula. (PME 1)

Porque a formacéo vai ser no dia-a-dia do professor que pesquisa, que |é, que
investiga, ndo é. [...] a necessidade de o professor estar sempre precisando
rever a sua formacgédo, estar sempre, ndo € nem rever a sua formacgéo, é estar
sempre em formacgéo [...]. (PH3)

[...] &s vezes eu vejo assim: eu estou falando em termos gerais, por exemplo, se
eu ndo me reciclo para estar trabalhando, de repente eu também nédo consigo
melhorar a qualidade de ensino, com as minhas leituras, o meu préprio
contexto. (PR 1)

No entanto € curioso constatar que, apesar de existir uma unanimidade
sobre a capacidade de o professor continuar a aprender conteudos a partir de seus
estudos e pesquisas, muitos véem uma dissociagdo entre teoria e pratica, quando

tratam de questdes ligadas ao ensino, o que pode significar que dar aula € algo que néo
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pode ser ensinado, nem na formacdo, nem por nenhum outro meio que nao a propria

pratica.

Apesar que o estagio ndo da toda a dimensédo da pratica. Ele s6 vai aprender
na pratica quando ele for professor na verdade [...]. (PME 2)

Eu acho que o professor comeca a aprender o conhecimento, comeca a se virar
enquanto professor quando ele entra na sala de aula. Ele aprende... eu ndo sei
se ele aprende a lecionar, ou trabalhar com aula, mas ele, ele melhora o
conhecimento se, claro, depende dele — mais fora da universidade. (PR 1)

E o dia-a-dia, com suas situacdes inusitadas, envolvendo professores,

alunos, equipe pedagogica, funcionarios, pais que criardo necessidades para as quais

os professores terdo que trazer respostas imediatas, mobilizando e adequando os

saberes necessarios — seja da formacao, anteriores a ela, da sua propria pratica, etc —

para atender a essa realidade:

[...] porque ele s6 vai ter a nogéo do que é ser professor o dia em que ele pegar
0 seu proprio livio de chamada e entrar na sala sozinho, e sentirr a
responsabilidade que ele tem na méo dele, 40, 50 na sala esperando o que
vocé vai falar, se é que vao querer te ouvir, € vocé vai ter que pensar por si
mesmo, nao vai ter ninguém te observando, eu acho que essa é a grande
guestdo. (PR 2)

O que eu tenho feito €& com algumas experiéncias pessoais, vou
experimentando no dia-a-dia, e tento casar com essas pedagogias, essas
propostas com as experiéncias que eu estou tendo [...] Sempre vai ter de
passar pela experiéncia, olha nenhuma teoria funciona sem passar pela
experiéncia do dia-a-dia. (PR 5)

No entanto, ao que parece 0s saberes pedagogicos da formacdo nao

sao vistos como validos:

[...] eu fiz Histéria social e eu trabalhei com pesquisa, tinha o ensino de Histéria
€ eu nao quis, porque para mim o ensino de Histdria é a pratica, ndo tem nada
de ficar falando de teoria, eu ndo acredito que a teoria de ensino de Histéria va
me ajudar em alguma coisa. (PR 2)

Nada, vocé so vai aprender na prética, teoria ndo te ensina, tudo o que fizer na
teoria jamais vai dar certo na pratica, nunca se viu acontecer isso. Quer dizer a
pratica € aquele momento em que vocé pega e diz: a teoria é para ficar no
papel eternamente, até se eu ensinar uma pessoa a fazer um arroz pelo
telefone, ele ndo souber, eu duvido que ela acerte, mesmo que eu diga duas
xicaras, assim, assim, assim, ndo adianta, até receita de bolo sai errado se
vocé der pela teoria. Tem que aprender. (PR 3)
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E necessario observar que os dois professores citados, em outros
momentos, destacam a importancia de o professor estar sempre lendo, pesquisando e
estudando para preparar sua aulas, mas essa proposta estd ligada apenas aos
conhecimentos disciplinares. A associacdo entre 0s varios conhecimentos necessarios
na pratica diaria do professor é feita apenas por um professor das Pedagdgicas e um
da Rede:

N&o é possivel trabalhar s6 Histdria, vocé associa com outras disciplinas, com
outros conhecimentos. Entdo ndo tem como vocé fazer essa divisdo de
conhecimentos, dentro de uma hora em que vocé vai trabalhar, vocé acaba
trazendo varios conhecimentos, varios contextos novos. (PP 1)

[...] eu diria assim: o conjunto de requisitos que essa pessoa deve ter para ser
professor [...] uma visdo global, essa flexibilidade de entrar em muitas areas e
trabalhar com todas essas areas ao mesmo tempo, o desejo intimo dessa
pessoa de busca, de conhecimento, a insatisfacéo, mas a insatisfagdo positiva,
ndo € aquela coisa melodraméatica, resmungona, ndo é isso ndo, a insatisfacéo
enquanto assim: eu nao estou satisfeito com o que existe hoje, entdo busca-se,
tem essa habilidade de buscar solucdes para esses problemas que existem
hoje. (PR 6)

Como esta parte abordou pontos que fazem referéncia a pratica dos
professores, cada um falou daquilo que, na sua pratica, foi tornando-se mais
importante. “Os saberes docentes obedecem, portanto, a uma hierarquia: seu valor
depende das dificuldades que apresentam em relacdo a pratica.” (TARDIF, 2002, p.
51). Isso também fica claro quando somente os professores de Metodologia e da Rede

falam da importancia da pratica para a aprendizagem.

4.4 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

A categorizacdo dos saberes considerados necessarios ao professor de
Histéria a partir de Shulman (1987) é apenas um recurso para mapeamento das
complexas interligacdes entre os diversos tipos de conhecimentos. Conforme apontado

pelos préprios informantes, muitos desses conhecimentos estdo imbricados, néo
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existem de modo estanque. A analise das opinides dos professores, contudo, a partir
dessas categorias, nos permite olhar de forma mais detalhada para as varias facetas
envolvendo o trabalho docente.

Os dados descritos neste capitulo nos mostram que os formadores e 0s
proprios professores consideram que ndo se espera que o professor saiba tudo da
Historia, até porque isso implicaria em conhecer desde a chamada Pré-Histéria até os
dias atuais, algo impensavel para qualquer ser, até mesmo para um professor
universitario. Também ndo se espera que o professor ministre aulas pautado numa
narracao linear, nos moldes positivistas, de causa e efeito. No entanto, o professor deve
saber Histéria, no sentido de ter no¢des sobre o contexto histérico que lhe permitam se
situar no espagco e no tempo, e, sempre que necessario, buscar leituras que |he
permitam entender melhor o contetdo que tem que trabalhar, e isso independente de
se tratar do ensino fundamental ou médio, pois o conhecimento do conteudo a ser
trabalhado pelo professor deve sempre ser o mais profundo possivel; o que variara sera
a metodologia utilizada em cada sala, em cada nivel de ensino.

Além disso, o contetdo deve ter um enfoque voltado para a realidade,
buscando mostrar que a Historia ndo € aquela feita por personalidades importantes,
mas por todos. O conteudo também ndo deve ser apresentado como algo pronto e
definitivo; o aluno deve ter acesso a diferentes abordagens e diversas fontes, de
maneira que ele possa construir uma leitura da Histéria mas, para tanto, o professor
deve ter o dominio do referencial teérico e metodoldgico e suas implicagcdes no ensino.

Somado a tudo isso estaria também o conhecimento de conteudos de
outras areas, como filosofia, sociologia, antropologia, e outras, citadas como
importantes, ao abordar os conhecimentos histéricos.

Assim, vemos que seria importante ao professor estar constantemente
atualizado com os lancamentos bibliograficos, ser um leitor de livros, revistas, jornais, e
tudo o que lhe permitisse estar ampliando seus conhecimentos. Contudo, 0s
entrevistados identificam os baixos salarios como a principal dificuldade que o professor
tem para fazer isso.

Sobre o conhecimento pedagogico geral, tudo o que foi mencionado

esteve em funcao do trabalho com o conteudo historico - visto que, no trabalho em sala
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de aula, ndo ha como desvincula-los. Foram mencionados elementos ligados as
escolas pedagdgicas, a conhecer o aluno, a leis que fundamentam a escola e o ensino.
Especificamente quanto a didatica, foi citada a importancia de o professor saber
planejar o0 seu curso e a sua aula, tendo clareza dos seus objetivos, das metodologias e
saber administrar o tempo. Os professores entrevistados demonstram saber da
importancia de utilizar diversos recursos e disseram procurar utiliza-los quando
possivel. No entanto, muitas vezes as escolas nao dispdem desses recursos, ou 0S
professores ndo preparam uma aula para utiliza-los, seja por necessitar de tempo (que
eles ndo tém), seja por falta de vontade, ou por falta de preparo. Também foi citado o
livro didatico como uma fonte viavel, desde que abordado ndo como a Unica verdade,
mas sim como uma leitura da realidade, analisando-o, trabalhando apenas com trechos,
com imagens, ou conforme o professor julgar mais conveniente. Assim, ndo se nega a
importancia dos conhecimentos pedagodgicos, no entanto, lanca-se uma adverténcia de
que, durante a graduacdo, muitas vezes eles sdo trabalhados dissociados do
conhecimento do conteudo historico que o graduando ja tem e sem estabelecer relacao
com a realidade na qual ele ira trabalhar, o que causa a sua desvalorizacgéo.

Quanto ao conhecimento curricular, procuramos ver como ele se efetiva
na escola, ou como ele deveria se efetivar. O professor sabe que o objetivo do seu
trabalho é contribuir para a formagédo de pessoas mais criticas, dispostas a interferir no
meio em que vivem, trazendo mudancas para a sua vida, ou seja, eles tém clareza dos
objetivos que querem levar os alunos a atingir. Contudo, a selecao inicial dos conteudos
ainda estd sendo pautada pelas diretrizes oficiais, como os PCN e as propostas
escolares, por exemplo, e até pelos livros didaticos, isso devido ao fato de as escolas
estaduais fazerem parte de uma rede de ensino que, respeitadas as caracteristicas
locais, deve seguir diretrizes minimas, que estabelecam um padrdo estadual, e até
nacional de ensino. Todos os professores — formadores ou graduados — dizem que a
abordagem desses contelidos é direcionada pela sua ligacdo com a realidade em seus
mais diversos aspectos, bem como pelo foco de interesse dos alunos. Os entrevistados
também identificam problemas no trabalho com o conteddo em sala de aula, seja por
muitos professores ainda estarem voltados para uma Histéria contada por europeus e

americanos, seja por causa da busca da vinculagdo com a realidade e pelo excesso de
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preocupacado com as metodologias levarem a um descaso com o conteudo histérico, ou
seja, discute-se a realidade pela realidade, e as metodologias viram distracdo para 0s
alunos. Também a falta de interdisciplinariedade na escola, ou até por ainda se
trabalhar o conteido pelo contetdo, sem nenhuma vinculacdo concreta com a
realidade.

Segundo professores formadores e da Rede, a forma de trabalhar deve
buscar as mais variadas metodologias: trabalhar com fontes diversas — escritos,
musicas, jornais, pinturas, etc. — e com atividades distintas: trabalhos em grupos,
individuais, seminarios, teatros, desenhos, cartazes, passeios, enfim, tudo o que possa
contribuir para que o aluno esteja construindo 0 seu conhecimento e para que 0
professor ja possa estar avaliando se esta alcancando os seus objetivos ou ndo. E
interessante constatarmos que, além de outras atividades, foi muito valorizada a
producado escrita do aluno, pois ai realmente ele estaria escrevendo a Historia. Assim,
promovendo esta diversidade de atividades, o professor atende a individualidade dos
alunos no processo da aprendizagem, seja lendo, escrevendo, desenhando, falando,
ouvindo, etc., 0 que torna mais facil a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.
Isto possibilita que o professor reavalie as suas aulas em funcéo de os alunos estarem
ou nao atingindo os objetivos. No entanto, também aqui o professor se vé cerceado
pelos problemas cotidianos.

Devido ao excesso de aulas, a metodologia mais utilizada € o trabalho
com o livro didatico, o que, segundo alguns, ndo €é tdo negativo assim, pois, na medida
em que vao surgindo novos livros, que buscam estar se adequando as novas propostas
de ensino, o professor acaba sendo induzido a mudar o seu modo de trabalho. A
avaliacdo de muitos professores também ndo mudou, ela ainda é a avaliacdo do
desempenho do aluno, medido em nota. A mudanca de estratégias de trabalho, a
retomada de contelldos numa recuperacéao paralela, ou ainda o trabalho individualizado
sugeridos como atividades posteriores a avaliagdo formativa, sdo propostas
inviabilizadas pelo nimero excessivo de alunos em sala e/ou pela falta de estrutura
fisica e humana na escola.

Os Parametros Curriculares Nacionais, que abordam todos esses

aspectos, sdo vistos apenas como uma sintese, uma incorporacdo de tudo o que ja
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vinha sendo pensado pela Histéria e, nesse sentido, como algo positivo. No entanto,
por querer implementar uma mudanca total no ensino, sem mudar as condi¢des reais
de trabalho, acaba se tornando um documento imposto, que os professores acabam
ignorando. Além disso, também foi criticada a ideologia subjacente as suas propostas:
atender ao mercado, formando a méo-de-obra necessaria. A valorizagcdo da autonomia
do professor, proposta pelos PCN, acaba sendo um caminho de fuga para que o
professor trabalhe o que a proposta tem de positivo e ignore 0 que nao considerar
viavel.

A quarta parte trata do conhecimento pedagogico do conteudo, ou seja,
0 que o professor faz para que o aluno aprenda o contetudo. Para alguns professores a
Historia ndo é totalmente diferente das demais disciplinas, pois todas tém como objetivo
a construcao do saber escolar e tornar o aluno um cidad&o critico e participativo. Suas
especificidades seriam 0 seu objeto de estudo e seus pressupostos tedricos e
metodoldgicos, sem 0s quais o professor ndo sera capaz de promover aulas que
envolvam o aluno, despertando 0 seu interesse e participacdo nas atividades, o que
garantiria a sua aprendizagem.

De acordo com formadores e professores da Rede, aprender Histéria
nao se restringe a aprender fatos passados: o passado em si ndo tem valor; o professor
trabalha para que o aluno possa ver as continuidades e rupturas, as permanéncias e as
mudancas, favorecendo o entendimento da realidade. Para isso partird sempre dos
conhecimentos que seu aluno tem dessa realidade, para assim poder amplia-los. Como
ja dissemos, para isso ele usara diversas metodologias, fontes e recursos. Nado havera
a narracdo da Historia por parte do professor, mas sim um dialogo entre o professor, 0s
alunos e as fontes; o aluno aprendera como se escreve a Historia e, nesse sentido,
aprendera os principios da pesquisa, 0 que contribuira para que ele tenha um outro
olhar sobre a realidade.

A quinta parte trata do conhecimento dos alunos e suas caracteristicas.
Para entendermos o aluno de hoje é preciso reconhecer que ele é fruto do seu tempo,
de um tempo onde 0s meios de comunicacdo avancaram muito e onde as informacdes
sdo disseminadas. Logo, sdo alunos, criancas, adolescentes, adultos que recebem

muita informacdo, mas, muitas vezes, ndo tém os referenciais para analisa-las. Assim,
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esses alunos ndo precisam de uma escola que so repasse informacdes, pois isso eles
ja tém. Eles precisam aprender a lidar com elas para que, mesmo fora da escola,
possam continuar a aprender. No aspecto emocional e social, sdo criangcas e
adolescentes que vivem um novo modelo de organizacao familiar, onde o pai e a méae
trabalham, onde h& mais tolerancia e, muitas vezes, as referéncias e os valores morais
sdo passados pela TV, pelos iguais e até pela escola. Convivem com uma crise
financeira nacional e com a constante expanséao da violéncia. Muitas vezes chegam na
escola sem ter nenhum apoio familiar, sem nenhum incentivo, ndo véem o porqué de
estudar e, frente a uma escola que ainda resiste a mudar, e a aulas tradicionais,
fatores que, se somados acabam, levando o aluno a ficar desmotivado, refletindo na
sala de aula em apatia, bagunca, ou artificios para enganar o professor (copiam as
atividades, colam nas provas, etc). Vemos assim que parte da desmotivacdo esta
relacionada a prépria escola, mas também contribuem outros fatores, conforme
disseram quase todos os entrevistados. Muitas vezes os alunos que tém problemas
(familiares, de aprendizagem, etc.) procuram no professor o apoio que eles ndo tém
fora da escola, por isso querem agrada-lo, querem conversar. Além disso, eles chegam
na escola e esperam uma aula diferente, anseiam por metodologias diferenciadas, que
tornem a aula mais dindmica e atrativa, mas, como ja vimos, a escola e o professor nao
estdo conseguindo acompanhar a nova realidade, até nas questdes mais elementares,
como o professor ocupar o seu lugar. Assim, de acordo com o comportamento do
professor em sala, teremos reacdes diferentes dos alunos. Por exemplo, os alunos de
uma determinada sala podem conversar mais sobre assuntos sem relacdo ao conteudo,
durante a aula do professor A por considerarem que ele ndo representa autoridade.

Nos aspectos psicologicos existe a diferenca entre as fases de
desenvolvimento, que geralmente acompanham a idade cronoldgica; por isso o0
professor deve aprender a conhecer cada fase e identificar metodologias que possam
ter uma melhor eficiéncia. Uma alternativa para o professor é descobrir com qual faixa
etaria ele tem mais facilidade de atuacao e procurar desenvolver seu trabalho, sempre
que possivel, junto a mesma.

A sexta parte trata do conhecimento do contexto educacional. Quanto a

parte fisica da escola, ela apresenta grandes contrastes, variando de escolas que
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contam até com laboratério de informatica e escolas que ndo tém nem biblioteca, ou, se
tém, seu acervo constitui-se de livros didaticos e enciclopédias. O numero de alunos por
sala’ é considerado elevado frente as propostas educacionais de um ensino que atenda
as necessidades individuais de cada aluno, ou mesmo de trabalhos orientados.

As escolas, na sua maioria, contam com uma equipe pedagogica que
teoricamente deveria trabalhar junto com o professor em prol da melhoria do ensino.
Porém, essa equipe acaba ficando envolvida com aspectos burocréaticos
(preenchimento de documentos e relatorios, etc). O trabalho do professor e seu
processo de avaliacdo praticamente ndo interessam; 0 que interessa é saber quantos
alunos serdo aprovados e quantos, reprovados.

O trabalho interdisciplinar é outra proposta apontada como benéfica
para a escola, mas muito distante de ser alcancado, seja devido a falta de tempo para
encontros, pelo receio de se expor, ou por nunca ter existido, enquanto pratica efetiva.

Por sua vez, o governo ndo demonstra real interesse, visto que as
politicas publicas para a educagdo nunca contam com 0S recursos necessarios, seja
para a compra de recursos audio-visuais, seja para implementar uma capacitacao
permanente dos professores, ou ainda, como foi mencionado por todos os professores,
melhorar substancialmente o salario dos professores, o que lhes permitiria ter menos
aulas e mais tempo para leituras, etc.

Além disso, a escola encontra-se hoje desvalorizada e desacreditada
socialmente, ndo contando com o apoio dos pais e da comunidade.

De forma geral, para os entrevistados, os proprios professores podem
tornar-se mais um problema para a escola, quando assumem uma postura
descompromissada, sem preocupar-se com 0S seus objetivos e com 0 seu trabalho.
Esse tipo de professor apenas cumpre um horario e preenche os papéis que lhe sao
solicitados. Por outro lado, os professores comprometidos com o seu trabalho, que
reconhecem a sua importancia junto aos alunos e na comunidade em que trabalham,

que se interessam pelos seus alunos e procuram sempre melhorar a qualidade de seu

7 No Ensino Fundamental (de 5% a 8% o minimo € 35 alunos, sendo que a maioria das turmas tem 40; ja no ensino médio o
minimo de alunos é 40.
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trabalho, independente de todas as dificuldades, fazem a escola ser um lugar melhor,
um lugar do qual se orgulham.

A sétima parte trata dos conhecimentos dos fins educacionais,
propostas e valores e suas filosofias e fundamentos. A escola deveria estar voltada
para a construcdo do conhecimento e a formacdo global dos educandos,
proporcionando uma formacdo capaz de contribuir para termos cidaddos criticos e
participativos, que busquem novos caminhos nesse mundo que néo lhes oferece muitas
oportunidades, ndo no sentido de adequar-se da melhor maneira possivel, mas de agir
em prol de uma transformacdo que melhore a sua vida e a dos demais. Um sujeito que
seja capaz de entender o seu lugar no mundo do trabalho e que esteja sempre
buscando alternativas. Enfim, uma formag¢do que capacite para a vida. Poderiamos
dizer que os PCN tém a mesma proposta. No entanto, uma professora lembrou que,
ideologicamente, eles tém a funcdo de preparar a mao-de-obra que o mercado
capitalista necessita. Infelizmente, segundo os entrevistados, a escola ndo conseguiu
alcancar plenamente os seus objetivos, por todos os problemas e limites que foram
anteriormente mencionados, mas, segundo eles, apesar disso a escola caminha nesse
sentido.

A Histéria também tem seus objetivos a cumprir e estes estédo
diretamente relacionados aos objetivos da escola, mencionados acima. Nesse sentido,
ela também enfrenta os mesmos problemas e, por isso, algumas vezes, acaba ficando
sem funcéo dentro dessa escola.

O que podemos concluir é que tanto a escola, quanto a Historia estao
buscando caminhos que as aproximem do seu ideal, mas é um caminho longo,
amparado em boas propostas, mas cerceado pelas condi¢des reais.

As colocacdes dos informantes levam, naturalmente, a consideracdes
sobre a formacao. Na visdo dos informantes formadores esse professor que esta sendo
formado deve ter em mente a indissociabilidade do ensino e da pesquisa. O professor
nao deve ser um repassador de informacOes, ele deve ser uma pessoa que
constantemente pesquisa, no intuito de melhorar a qualidade do seu trabalho. Ele deve

ser um profissional que tenha a percepcdo de que a pesquisa ndo € algo desvinculado
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da sala de aula, desvinculado da realidade; a pesquisa ndo deve ser associada a um
preco a pagar por um titulo académico ou a chance de passar em um concurso.

Sua formacao deve contemplar o conteudo, seja ele historico, filoséfico,
sociolégico, da lingua e tudo o mais que contribua, bem como aliar esses
conhecimentos a pratica, desenvolvendo a nocéo didatica, ou, como chamamos aqui, 0
conhecimento pedagogico do conteudo. Ele deve também conhecer o aluno e saber
relacionar-se com ele, conhecer a realidade e a sua importancia profissional dentro
dessa realidade. Assim, mesmo quando chamados a tratar espontaneamente de quais
conhecimentos séo considerados essenciais, apontam para categorias semelhantes as
postuladas por Shulman (1987).

De acordo com os entrevistados, 0 estagio seria uma opgdo para
conhecer a realidade, mas ndo o estagio no modelo atual, um estagio que permitisse
aos estagiarios uma real integracao na escola, uma convivéncia real, onde ele pudesse
estar aprendendo a desenvolver as especificidades do trabalho docente e enfrentar os
problemas do cotidiano.

A valorizacdo do espaco da sala de aula, sendo identificado pelos
professores de Metodologia e Pratica de Ensino e os professores da Rede como o lugar
onde a teoria se efetiva em pratica, foi analisada como sendo a construcdo do
conhecimento experiencial, onde varios saberes sdo mobilizados em fungcdo das
necessidades do trabalho diario. Pela pratica, o que antes eram saberes exteriores,
vindos da formacao profissional, do campo de conhecimento da Historia, do curriculo,
sao transformados em saberes internos, ganhando sentido para o professor, conforme
a sua utilizacdo vai se dando no decorrer do seu trabalho. Além disso, esses
professores também identificaram a pratica como geradora de novos saberes, tendo
que aprender fazendo, os professores acabam desenvolvendo macetes da profisséo,
ou, como Tardif (2002) denomina, tracos da personalidade profissional.

E necessario mencionar também que, permeando toda a fala dos
entrevistados, estiveram presentes colocacfes que sempre contrapunham o aspecto
ideal e as condicdes reais de trabalho, marcadas por todas as dificuldades conhecidas
e vivenciadas. Neste sentido, o contexto escolar acaba sendo um determinante na

operacionalizagédo de todos os conhecimentos do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de pesquisa procurou investigar o processo de formagao
do professor de Histdria sob o ponto de vista de quem esta diretamente responsavel por
essa formacéo, nos cursos de graduacao, e de professores atuantes.

Tendo por base os estudos de Tardif (2002), é possivel afirmar que a
formacéo inicial ndo é a fonte de todos os saberes do professor; ele advém de varias
origens, anteriores e posteriores a formacao: da familia, do seu ambiente social, da
formacdo escolar anterior, da instituicdo de formacéo de saber superior, do proprio meio
escolar, e também da sua propria experiéncia profissional. Assim, pode-se dizer que os
saberes docentes sdo formados pela confluéncia de varios saberes: saberes pessoais,
saberes de formacdo (sobre a ciéncia da educacédo, os saberes pedagodgicos e 0s
saberes disciplinares ligados ao seu conteudo especifico), saberes curriculares e o0s
saberes experienciais.

Os saberes de formacao e os curriculares s6 ganham uma percepcao
pessoal do professor quando se integram ao saber experiencial. E a relacéo dialética
entre teoria e pratica que integra e transforma, e constitui-se no saber ensinar do
professor. Isso acontece devido ao fato de que a sala de aula e a relagdo com os
alunos trazem situacdes inusitadas para as quais o professor deve buscar respostas
imediatas, caracterizando-se como reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000). Assim, com o
passar do tempo e a partir de vivéncias diferenciadas, com os alunos, demais
professores, equipe pedagdgica, funcionarios, comunidade e outros, o professor ira
selecionando, julgando e validando todos os saberes anteriores, de acordo com as
exigéncias cotidianas de sua propria pratica. Por isso, a pratica também € considerada
lugar de producdo de saber profissional, podendo o saber experiencial do professor
estar em constante construcdo e reconstrucdo, na relagdo entre tempo, trabalho e
aprendizagem. Em suma, os saberes docentes sdo, ao mesmo tempo, existenciais
(ligados a experiéncias pessoais), sociais (partilhados na familia, na sua formacao
enquanto aluno, na instituicdo de formacdo, no ambiente de trabalho, etc) e

pragmaticos (ligados ao trabalho e ao trabalhador).
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E possivel perceber que as instituicbes de ensino superior tém um
alcance delimitado. Elas podem trabalhar com os saberes de formacdo, mostrando aos
futuros professores que o ensino ndo é uma questdo meramente de escolhas pessoais
ou intuitivas, existindo conhecimentos que podem fundamentar os principios de suas
acOes praticas.

Contudo, quais seriam o0s elementos componentes desses
conhecimentos que o professor tem e que a universidade poderia estar abordando? O
que estd na base de conhecimentos do professor de Histéria? Existe divergéncia entre
0 que pensam professores formadores e ja graduados?

Para chegar a essas respostas, norteados pelas sete categorias de
conhecimento estabelecidas por Shulman (1987), procuramos 0s préprios professores
formadores e graduados para que eles falassem sobre os seus conhecimentos, e a
partir das suas entrevistas € que chegamos a essas conclusoes.

Sobre a compreenséo da Histéria e o seu ensino, o professor deve ter
nocoes gerais que lhe permitam se situar no tempo e no espaco. Além disso, deve estar
sempre procurando leituras que lhe permitam um maior aprofundamento no tema
trabalhado. A Histéria, enquanto disciplina, ndo deve ser trabalhada como um
fragmento isolado; o seu conhecimento € interdisciplinar, necessitando de nocfes de
filosofia, sociologia, antropologia e qualquer outra area que possa contribuir para o
entendimento de determinada época. O estudo da Histéria também é algo que deve
estar intimamente vinculado ao presente, mostrando ndo s6 como o0s homens
construiram o seu passado, mas como é possivel interagir no préprio contexto historico
vivenciado. Direcionando tudo isso estd o principio de que ensinar Histéria também é
ensinar 0 seu método, por isso a importancia de o professor dominar os principios
tedricos e metodoldgicos da Historia.

Nesse sentido, a proposta curricular dos professores aproxima-se dos
Parametros Curriculares Nacionais. Sobre eles existe uma consciéncia de que esse
documento veio adequar as propostas oficiais do ensino ao que a area da Histoéria e da
Educacdo ja vinham propondo e que muitos professores ja vinham desenvolvendo:
trabalhar a partir da realidade do aluno e em funcao dela, utilizar diversas metodologias

de ensino, levar para a sala de aula, para o dominio do aluno, os principios da
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construcdo do conhecimento histérico, avaliar o processo, analisar como o processo do
ensino e da aprendizagem esta atingindo cada aluno.

No entanto, de forma geral, pode-se identificar a falta de critica aos
principios ideoldgicos ligados aos interesses do mercado capitalista, que estédo
norteando a educacgao no pais, ou mesmo a atribuicdo de um valor menor a esse dado,
por considerar que ele pode ser contornado a partir da prépria autonomia atribuida aos
professores.

O contexto escolar € uma marca constante e determinante, visto que
ele pode limitar a efetivacdo de qualquer proposta educacional: salas de aulas com
cerca de 40 alunos, quentes, com recursos inadequados, baixos salérios, que levam
os professores a terem muitas aulas, trabalhar em varias escolas, com centenas de
alunos, terem pouco tempo para estudos e se verem privados da assinatura de jornais,
revistas, periodicos, etc, ou mesmo da participacdo em cursos. Tudo isso torna inviavel
o desenvolvimento de um trabalho concebido idealmente, ou seja, interdisciplinar,
baseado na recuperacdo continua e paralela de conteddos, tendo o maximo de
qualidade.

Ironicamente, as autoridades educacionais, por sua vez, revelam
preocupacdo com a qualidade da educacdo nas escolas através da definicdo do
namero minimo de alunos por classe, tendo por parametro a metragem das salas. Além
disso, segundo os entrevistados, assiste-se a continua desvalorizagdo salarial do
professor. O governo implementa politicas de capacitacdo questionaveis. Esse conjunto
de fatores contribui para que, na realidade, ainda existam professores de Historia que
ministram aulas pautados numa narrativa linear de causa e efeito, uma Histéria feita de
fatos e herois, onde o povo é mencionado apenas como coadjuvante do processo. Com
uma metodologia baseada no quadro, giz, aula expositiva e no livro didatico. Um
professor que ndo conduz sua aula, mas que empresta sua voz para explicar o livro,
fato constatado na literatura e junto aos entrevistados, que dizem identificar tal postura
em alguns profissionais. Além disso, conhecendo o contexto escolar, é possivel
perceber que, mesmo que parte dos professores de Historia ainda ndo tenha mudado,
os alunos que freqientam a escola mudaram. Mantendo caracteristicas psicologicas

ligadas ao seu desenvolvimento, inseridos num mundo que da mais liberdade, mais
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informacdo, esses alunos questionam, participam, querem saber o porqué, muitas
vezes pedem aulas diferentes, mais atrativas, outras vezes protestam —
inconscientemente — nao participando da aula, que consideram desinteressante,
conversam, tumultuam a ordem que o professor insiste em ndo mudar.

Esses alunos levam para a escola reflexos da realidade que vivenciam.
Muitos deles ndo tém mais um modelo familiar tradicional, tido como ideal por muitos
professores. Eles vivenciam problemas familiares, econdmicos, sociais. Muitos de seus
valores e referéncias ndo vém mais da familia e sim do meio social, inclusive da escola.
Muitos chegam na escola desmotivados, pois ndo véem nenhuma perspectiva nova que
a escola possa lhes oferecer. Sua estratégia passa a ser de sobrevivéncia: procuram
meios apenas de passar de ano. Por outro lado, o que faz com que a escola ndo mude?
Parece que o0 proprio contexto escolar instaura um circulo vicioso: alunos com
problemas, falta de pessoal para acompanha-los (psicologos, assistentes sociais, etc),
valorizacdo do burocratico em detrimento do que acontece na sala, ou seja, 0 que
importa € preencher corretamente planejamentos, livros, canhotos e ter uma estatistica
gue demonstre que a maioria dos alunos foi aprovada; se o processo de aprendizagem
aconteceu realmente, isso ndo importa®.

E facil valorizar a escola ideal, mas como querer que a comunidade
valorize a escola real? Mesmo que a escola e a Histdria tenham como objetivos formar
cidaddos, que compreendam sua realidade, capazes de construir o proprio
conhecimento e a partir disso tracar novos rumos para a sua vida, cercado por tantas
adversidades o professor acaba tendo que se tornar um idealista, buscando fazer o
maximo possivel nas circunstancias em que se encontra. Talvez por isso, hoje a
postura necesséria do professor seja tdo exaltada por pesquisadores, professores
formadores e professores atuantes: um profissional que deve ser consciente da sua
responsabilidade social, e durante suas aulas envolver seus alunos, mostrando o seu
préprio comprometimento, o seu gosto pelo trabalho e pela Histéria, além, é claro, de

desenvolver metodologias motivadoras.

8 Qu importa apenas quando o Estado precisa de dados sobre a educacdo, ai acontecem as provas de avaliacdo do sistema,
que geralmente constatam que os alunos sabem cada vez menos e que, logicamente, € preciso descobrir o que os professores
estdo fazendo de errado, uma vez que as propostas curriculares sdo excelentes. Desconsiderando o contexto de trabalho, a
culpa recai, exclusivamente, sobre o professor.
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Esse quadro, apontado, de modo geral, tanto por autores resenhados,
formadores e professores atuantes, ndo revela divergéncias significativas. A
divergéncia também néo esta na inter-relacdo entre teoria e pratica. Os entrevistados
concordam que é necessario que os professores tenham um conhecimento tedrico,
vindos da sua formac&o inicial ou continua, capaz de ser um referencial, quando tiver
qgue buscar solucdes para seus problemas.

Por isso, na formag&o é importante que o estigio seja uma experiéncia
pratica que propicie uma imersdo no contexto escolar, dando tempo para que as
situacOes de ensino sejam vivenciadas diversas vezes, para que 0s conhecimentos dos
futuros professores sejam articulados e mobilizados em funcdo da diversidade de
necessidades praticas.

Contudo, foi possivel perceber entre os professores entrevistados
atuantes no ensino fundamental e médio, que, se por um lado ha a valorizacdo dos
saberes disciplinares e da prética, por outro, had a negacédo do valor dos conhecimentos
pedagdgicos ou qualquer outro vinculado a ciéncia da educacdo. E como se o saber
experiencial € que fosse a fonte dos saberes pedagdgicos, de nada adiantando estudos
Ou pesquisas nesse sentido.

Também foi possivel constatar que, mesmo quando ha valorizacdo dos
saberes pedagogicos, estes sdo associados a um conhecimento técnico, que orienta
formas de fazer. Ndo ha referéncia aos aspectos tedricos discutidos pela ciéncia da
educacado. Isso tem reflexos diretos na nocdo de pesquisa apresentada por esses
professores. Para eles é importante que o professor de Historia tenha como
caracteristica pessoal o gosto pela leitura, que constantemente leia pesquisas, textos,
livros que aprofundem seus conhecimentos de conteddo. Também é considerado
importante que ele leia jornais e revistas, mantendo-se atualizado sobre a realidade, o
gue ajudara a estabelecer a relacéo entre passado e presente. A pesquisa € entendida
apenas como pesquisa histérica, isto €, seus principios tedricos e metodoldgicos:
pesquisar sobre educacédo € negligenciado. Isto provavelmente estaria fundamentado
na crenca de que, com uma boa fundamentacéo teorica e metodologica, e analise do
contexto de trabalho, o conhecimento pedagdgico viria da prépria pratica. Deste modo,

as discussdes sobre ensino e aprendizagem, processo de avaliagao, planejamento, etc.
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seriam desnecessarias, e 0 interesse de pesquisa se restringiria a aspectos ligados
diretamente aos contetdos de ensino. A nocdo de que os conhecimentos de formacéo
estdo relacionados apenas a proépria disciplina e aos seus principios teoricos e
metodolégicos também ¢é partilhada por parte dos professores formadores,
especialmente aqueles que nédo tém ligacdo com a pratica de ensino, ou com aspectos
pedagdgicos.

As possiveis sugestdes para a alteracdo desse quadro ndo sao
inéditas, ja tendo sido apresentadas por outros pesquisadores. Ranzi (1999) e Monteiro
(1999) propdem que, se a universidade quer professores reflexivos, que essa reflexao
comece durante a formacdo. Sugerem ainda que: a) as pesquisas desenvolvidas
tenham relac&o com o contexto escolar, com o que e como se ensina; b) o professor e 0
historiador aproximem-se através dos referenciais teéricos e metodologicos, dos objetos
de estudo, problemas levantados, recursos, fontes, etc.; ¢) o estagio sirva para a
experimentacdo da reflexdo na acéo; d) o espaco da formacéo propicie a reflexdo sobre
a reflexdo na agéo; e) as leituras e pesquisas sirvam de base para a anélise da propria
pratica; f) os conhecimentos dos estagiarios sejam mobilizados mas que os professores
formadores sejam interlocutores entre os saberes experienciais e 0s saberes tedricos
da formacdo. Assim, durante sua formacdo, o estagiario podera vivenciar como
acontece a articulacao entre teoria e prética.

Nesse mesmo sentido, Joanilho (1999) e Villalta (1993) sugerem maior
articulacao entre teoria e pratica, entre os conhecimentos partilhados na formacéo e os
gue serdo necessarios para o exercicio da profissao.

Também é necessario um trabalho interdisciplinar, uma integracdo no
sentido de discutir os conhecimentos que os alunos estédo recebendo, um trabalho em
que as disciplinas especificas, praticas (de ensino e pesquisa) e pedagogicas
envolvam-se nas discussfes pertinentes ao curso. Isto seria coerente com a propria
proposta de trabalho interdisciplinar no ensino fundamental e médio.

Consideramos que este trabalho de pesquisa pode vir a provocar
reflexdes sobre o processo de formacdo dos professores de Historia, de maneira
indissociavel do seu trabalho efetivo, pautado ndo somente no referencial bibliografico

mas, principalmente, no préprio saber docente do professor.
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Sabemos que as sugestdes caminham no sentido de buscar uma
formacdo ideal, e que, mesmo que nao seja possivel atingir o ideal, € no caminhar que
ocorrerao as transformacgdes na realidade presente.

Para encerrar € preciso falar sobre a reflexao pessoal que o trabalho
permitiu acontecer. Enquanto professora do ensino fundamental e médio, formada na
década de 90 e trabalhando ja ha sete anos, a dissociacao entre teoria e pratica, a
distancia entre os conhecimentos da formacéo inicial e as exigéncias da prética, eram
pontos que provocavam profundo questionamento.

Agora, feito todo o percurso desta pesquisa, estas sdo questdes que
parecem menos contraditérias. Como ja foi mencionado anteriormente, por mais que
pensemos que, na pratica, ha um distanciamento total da teoria estamos enganados. E
também aos conhecimentos teéricos, entre outros, que podemos recorrer quando
precisamos tomar decisfes imediatas em sala de aula, eles também fazem parte da
base de conhecimentos do professor. No entanto, esses conhecimentos tedricos serao
filtrados em func&o do julgamento do professor que, invariavelmente, lida com situagoes
Unicas o0 que exige respostas também Unicas.

Dado esse fato — do professor precisar lidar cotidianamente com o
inusitado — é possivel, neste momento, considerar ingenuidade pensar que as
instituicdes formadoras poderao formar um profissional capacitado a responder a todas
as exigéncias da prética. As instituicbes formadoras podem contribuir com
conhecimentos que poderéo servir de referencia inicial para o profissional, no entanto,
essa formacao se estendera por toda a vida profissional do professor, somada as suas
experiéncias pessoais, as suas leituras, pesquisas, e vivéncias escolares e extra-

escolares.
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APENDICE A

Roteiro inicial (semi-estruturado) feito para a entrevista piloto
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Apéndice A — Roteiro inicial (semi-estruturado) feito para a entrevista piloto.

CATEGORIA — CONHECIMENTO DO CONTEUIDO
Conhecimento especifico da area de formagéo

01 - O que o professor precisa saber para dar aulas de historia?
02 — Vocé vé diferenca entre o que o professor precisa saber sobre Historia para dar

aulas no ensino fundamental e médio?

CATEGORIA — CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL

03 — Além do conhecimento sobre conteudo, o que vocé acha que o professor precisa

conhecer sobre didatica?

CATEGORIA — CONHECIMENTO CURRICULAR
Conjunto de conteudos, em diferentes séries, mais materiais didaticos a serem

utilizados

04 — Quais conteudos devem ser ensinados para os alunos?

05 — Quais conteudos vocé ensina?

06 — Como vocé seleciona os conteudos (a partir do qué)?

07 — Vocé ja fez algum estudo sobre os PCNs (individual ou na escola)?
08 — Como vocé trabalha esses conteudos

09 — Como vocé avalia seus alunos?

10 — Para que serve essa avaliacao?
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CATEGORIA — CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Possibilita um conteudo tornar-se aprendizagem, age como mediador da construcdo do
conhecimento do aluno

11 — Ensinar Historia é diferente de ensinar outra matéria? Em que sentido?

12 — De que maneira vocé leva o aluno a aprender?

13 — O que o aluno deve fazer para aprender?

CATEGORIA — CONHECIMENTO DOS ESTUDANTES E SUAS CARACTERISTICAS

Da psicologia da infancia

14 — Conhecer as caracteristicas de uma turma influencia no planejamento da aula?
15 — Vocé prefere trabalhar com varias séries ao mesmo tempo ou com uma seérie
especifica? Por qué?

16 — Como vocé caracteriza seus alunos nos ultimos dois anos?

17 — O que é uma turma boa x turma dificil?

18 — Quando existem problemas de relacionamento na sala de aula, geralmente, quais

sao as origens/causas?

CATEGORA — CONHECIMENTO DO CONTEXTO EDUCACIONAL
Desde o trabalho na escola, na sala de aula, caracteristicas da comunidade e culturais,

administragéo/governo, investimento financeiro na escola, etc.

19 — Como vocé caracteriza essa escola em relacdo as outras que vocé conhece?
a) Alunos
b) estrutura interna
c) tempo para preparo de aulas
d) problemas materiais

e) interacdo entre professores



199

f) organizacao do trabalho dos professores (como grupo)

g) incentivo a capacitacdo (cursos)
20 — Até que ponto suas aulas tém/recebem influéncia das politicas educacionais (ex.:
orientacdes Nucleo, PCN, etc)
CATEGORIA — CONHECIMENTO DOS FINS EDUCACIONAIS, PROPOSTAS E
VALORES, SUAS FILOSOFIAS E FUNDAMENTOS HISTORICOS
21 — Na sua opinido para que serve a escola?
22 — Por que é importante aprender historia?
23 — Como vocé contribui?

FORMACAO

24 — Muitos autores dizem que o professor de historia € também um pesquisador. O

gue vocé pensa disso?
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APENDICE B
Roteiro modificado (semi-estruturado) para entrevistas (duracao

média 1 hora)
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Apéndice B — Roteiro modificado (semi-estruturado) para entrevistas (duracdo média 1
hora)

Nome

Formacéo

Especializacdo (em que area, onde foi feita e quando)
Mestrado (qual o tema, onde foi feito e quando)

Experiéncia profissional (tempo e nivel de atuacdo no ensino)
- Professor da rede publica

- Professor de faculdade (qual disciplina)

CATEGORIA — CONHECIMENTO DO CONTEUIDO

01 - O que o professor precisa saber sobre Historia, para dar aulas de Historia?
01 a) Mesmo muito criticada, a divisdo da Historia em Pré-Historia, Antiga,
Média, Moderna e Contemporanea, América e Brasil, € muito usada (esta
presente na propria estrutura do curso de formacdo, ou na escola quando
fazemos o planejamento). Na sua opinido o professor precisa saber tudo isso
sobre a histéria para poder dar aula de historia?

02 — Vocé vé diferenca entre o que o professor precisa saber sobre Historia para dar

aulas no ensino fundamental e no ensino médio?

CATEGORIA — CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL

03 — Além do conhecimento sobre conteudo, o que vocé acha que o professor precisa

conhecer/saber sobre os chamados conhecimentos pedagdgicos, para dar aula?
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CATEGORIA — CONHECIMENTO CURRICULAR

04 — Quais conteudos devem ser ensinados para os alunos?
05 — Quais conteudos vocé ensina?
06 — Como vocé seleciona os conteudos (a partir de que)?
07 — Vocé ja fez algum estudo sobre os PCN (individual ou na escola)?
7.1 Essas propostas dos PCN tém relagdo com os contetdos que vocé seleciona
para ensinar?
08 — Como vocé trabalha esses conteudos, ou seja, com quais metodologias?
09 — O que o professor vai ter que avaliar em sua aula? (Como vocé avalia seus
alunos?)

10 — Para que serve essa avaliacao?

CATEGORIA — CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

11 — Ensinar a Historia é diferente de ensinar outra disciplina qualquer (matéria)? Em
que sentido?

12 — O que o aluno deve fazer para aprender?

CATEGORIA — CONHECIMENTO DOS ESTUDANTES E SUAS CARACTERISTICAS

13 — Que tipo de aluno vocé considera que freqlienta a escola hoje?

13.1 Como vocé caracteriza seus alunos nos ultimos dois anos?
14 — Vocé prefere trabalhar com varias séries ao mesmo tempo ou com uma série
especifica? Por qué?
15 — Quando existem problemas de relacionamento na sala de aula, geralmente, quais
sao as origens/causas?

16 — O que é uma turma boa x uma turma dificil?
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CATEGORIA — CONHECIMENTO DO CONTEXTO EDUCACIONAL

17 — Dé forma geral, o que vocé considera que € ser professor de histéria na escola
publica?
Facilidades e dificuldades (junto aos alunos, demais professores — organizacao do

trabalho em grupo — incentivo, incentivo a capacitacédo, tempo, etc)

CATEGORIA — CONHECIMENTO DOS FINS EDUCACIONAIS, PROPOSTAS E
VALORES, SUAS FILOSOFIAS E FUNDAMENTOS HISTORICOS

18 — Na sua opinido, para que serve a escola hoje em dia?
19 — Na sua opinido, para que serve a historia?
20 — Vocé considera que esses objetivos (da escola e da histéria) vém sendo

alcancados junto aos alunos?

FORMACAO

21 — Muitos autores dizem que a formacédo do professor de historia € também a do
pesquisador. O que vocé pensa disso?
22 — Entao o que vai diferenciar um professor de um pesquisador — ou nada diferencia?
23 — Vocé considera que a formacao atual esta dando conta desse preparo todo?
24 — Se vocé pudesse definir em um aspecto, o que vocé acha que nao poderia faltar
na formacéo do professor?

a) O que vocé pensa do estagio?
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