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RESUMO

Este estudo de base teorico-conceitual acerca da problematizacdo da teoria da Historia no
ensino da Historia teve como objetivo geral analisar como se deu o processo de formacao dos
professores de Historia do Centro de Ensino Estado do Ceard e de que forma ele interfere na
pratica docente, adotou-se como referéncia metodoldgica entrevistas com os professores de
Histdria que compdem o quadro geral desse campo nos trés turnos escolares. Discute a priori
a importancia de se conhecer e dominar a Teoria da Histdria, assim como as principais
correntes historiogréaficas aplicadas no ensino de Histdria na educagdo béasica. Analisou-se
também o processo de formacéo de professores de Histdria com énfase nos cursos em regime
regular intensivo que ocorria no periodo de férias, assim como a importancia de ndo se
contentar com a formacdo inicial, mas, buscar por meio de formacgdes continuadas
mecanismos que permita ao professor refletir sua pratica docente como um processo continuo
e que possa responder aos dilemas da contemporaneidade. A partir da analise empirica foi
possivel perceber que as professoras de Histdria da escola citada ndo dominam as teorias da
Histdria e as correntes historiograficas, pois as aprendizagens recebidas durante a formacéo
inicial — graduagdo — ndo foram suficientes para que tivessem uma prética pedagdgica na qual
se fizesse perceber o dominio das teorias utilizadas no ensino de Histéria. Em razdo das
dificuldades demonstradas pelos professores decidiu-se elaborar uma proposta pedagdgica
gue minimizasse a problematica constatada.

Palavras-chave: Teoria da Historia e Historiografia. Ensino de Historia. Formacdo docente.
Préatica pedagdgica.



ABSTRACT

This study with theoretical conceptual basis about the question of Historic theory in the
History teaching aimed to analyze how was the training process of History teachers at Centro
de Ensino Estado do Ceara and how it interferes in the teaching practice. It was adopted as a
methodological reference interviews with History teachers who compose the general staff of
this area in three school shifts. At first, it discusses the importance of knowing and understand
the Historic Theory, as well as the main historiographical studies applied in History teaching
in basic education. It was also analyzed the process of training History teachers with emphasis
on intensive regular courses that occured on vacation period, as well as the importance of not
satisfy with the initial training, but to seek through continuous training mechanisms which
allow the teacher to reflect their teaching practice as a continuous process which can answer
the dilemmas of contemporary times. Starting from the empirical analysis it was revealed that
the History teachers of the refered school do not dominate the Historic theories and
historiographical currents, because the learning received during initial training - graduation -
were not enough to have a pedagogical practice to realize the field of theories used in the
History teaching. Due to the difficulties showed by teachers, it was decided to draw up a
pedagogical proposal that would minimize the problems found.

Keywords: Historic Theoryand Historiography. History teaching. Teacher training.
Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas muito tem se discutido sobre o ensino de Histdria no Brasil como
pode ser observado através da producdo de um farto material que vem sendo publicado nesse
periodo por meio de palestras, encontros entre historiadores, pesquisas de campo, livros,
artigos, dissertacOes e teses. Nesta perspectiva, menciona-se “Fenelon 1976, 1983, 1985;
Nadai 1984, 1987; Silva 1982, 1984, 1996; Bittencourt 1988, 1994; Zamboni 1983, 1988;
Guimardes 1993, 1997” (FONSECA, 2003, p.60). No entanto, as mudancas préaticas
confirmam uma realidade distinta, ou seja, em se tratando do ensino da disciplina de Historia
ainda é possivel observar professores reproduzindo o modelo tradicional em sala de aula em
algumas instituicdes escolares que compdem a educacéo basica.

Apesar das transformacdes por que passou a disciplina Historia, dos debates calorosos
em muitos circulos académicos em torno das novas metodologias de ensino, dos novos
sujeitos da Historia, dos novos olhares proposto pela historiografia, esse modelo ainda
permanece em varias escolas. 1sso ocorre porque os professores de Historia continuam a
reproduzi-lo, conforme as lembrancas que carregam das aprendizagens adquiridas ao longo do
processo de escolarizacdo, pois “ndo nos enganemos: a imagem que fazemos de outros povos,
e de n6s mesmos, estd associada a Historia que nos ensinaram quando éramos criancgas. Ela
nos marca para o resto da vida” (FERRO, 1999, p. 11).

No tocante ao ensino superior uma serie de inquiricGes tem orientado o trabalho de
pesquisa — como a universidade tem pensado seus curriculos, de que forma a relagdo entre
teoria e pratica vem sendo trabalhada nas licenciaturas e como esse professor consegue
compreender a relagdo entre teoria da Historia e o ensino da disciplina na educacéo basica.
Esses questionamentos foram levantados neste trabalho a partir das entrevistas realizadas
junto aos professores de Historia do ensino médio de uma escola publica estadual do
municipio de Bacabal. Com o emprego desse instrumento de coleta de dados se percebeu que
os docentes ndo dominam a teoria da Histdria, assim como demonstraram dificuldades em
reconhecer as principais correntes historiograficas. Contrastando com o que fora observado,
convém afirmar que o professor de Historia hoje necessita:

Conhecer e acompanhar as principais tendéncias da producéo historiografica ndo é
apenas uma questdo de carater tedrico, mas trata-se também de uma necessidade
pratica, porque é com base em uma concepcdo de histéria que podemos assegurar

um critério para uma aprendizagem efetiva e coerente (BITTENCOURT, 2004,
p.140).
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Em consonancia com o excerto compreende-se a necessidade de que o professor de
Historia se aproprie das teorias e da producdo historiografica de forma continua
possibilitando-o uma reflexdo sobre a sua pratica cotidiana de trabalho. De acordo com
Seffner (2011) para que um professor de Historia possa exercer sua profissdo com afinco é
preciso que tenha tido uma boa formacéo inicial e uma vontade continua de aperfeigoar a
profissdo. Isso se dard por meio de leituras diérias de revistas, jornais, artigos, didlogos entre
os colegas de profissdo e na realizacdo de palestras, congressos e seminarios que o instigue a
preservar o habito da leitura e de buscar conhecer a Histdria. Para o autor “ensinar algo de que
ndo se gosta compromete de modo profundo o exercicio docente, entdo ndo ha estratégia
pedagdgica que possa dar conta disso” (SEFFNER, 2011, p.2).

Ainda segundo o autor os professores de Historia na educacdo basica tém muita
resisténcia a trabalhar com as teorias da Historia em sala de aula e as justificativas sdo as mais
variadas “Eu ndo gosto de teoria”; “teoria € muito dificil de ensinar para os alunos [...]”; “a
teoria é algo que vai se expressar naturalmente dentro do conteddo das minhas aulas, de
maneira livre, sem que eu precise me preocupar com isso especificamente” (SEFFNER, 2000,
p. 259). Devido ao ato de resisténcia das docentes pode ser percebido que elas tinham
dificuldades em aceitar que ha um corpus tedrico que modela as aprendizagens mesmo
quando se apregoa a ideia de liberdade e construgdo do conhecimento.

Além do ato de resistir a mudanca, verificou-se que as professoras entrevistadas
buscavam sempre querer afirmar ter um dominio discursivo sem a presenca do fundamento
teorico e distanciado da realidade vivenciada. Essas dificuldades apresentadas pelas
professoras conduziram-nos a seguinte problematica: De que maneira a formagdo do professor
de Historia e o dominio ou ndo da teoria da Historia e da historiografia influencia no processo de
ensino e aprendizagem da disciplina?

A fim de compreender essa realidade fora desenvolvida uma pesquisa de campo, cujo
I6cus empirico foi o Centro de Ensino Estado do Ceard onde se constatou um aspecto comum
as professoras de Histéria que atuam na escola — graduadas em cursos intensivos. Todas
cursaram licenciatura em Historia por meio de programas regulares intensivos de capacitacdo
e habilitacdo de nivel superior que geralmente sao disponibilizados no periodo de férias como
0 PROCAD e 0 PQD, os quais foram formulados e ofertados pela Universidade Estadual do
Maranhdo (UEMA) e o da Universidade Estadual do Vale do Acarad (UVA) — esta Ultima
situada no Estado do Ceara e, os professores nos meses de Janeiro e Julho se deslocavam para

a cidade de Sobral — CE, onde o curso era oferecido. O objetivo desses profissionais era
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cursarem uma graduacdo ou obter uma habilitacdo que lhes permitissem ministrarem dentre
outras disciplinas a de Histéria.

Alguns dos professores entrevistados relataram que dentre os fatores que mais
pesaram na decisdo de sairem de seu Estado para ingressarem nesses cursos foi o desejo de
cursarem uma licenciatura em Historia. Isso ocorreu porque na cidade de Bacabal, o Centro
de Estudos Superiores de Bacabal (CESB), campus da Universidade Estadual do Maranhao,
tinha apenas quatro cursos funcionando regularmente — Administracdo, Enfermagem e dois
cursos de licenciatura, Letras e Pedagogia.

Em 2003, foram aprovados os cursos de Ciéncias-Licenciatura com habilitacdo em
Matematica, Biologia, Fisica e Quimica, porém, de Fisica so6 foram graduados 08 alunos, em
duas turmas, o que leva a ndo mais serem ofertadas vagas para o curso, o que, depois, também
aconteceu com a habilitacdo em Quimica, pois na ultima oferta foram apenas dois candidatos
aprovados no vestibular. Em 2006, foi aprovado o Curso de Direito, sendo que, hoje a
UEMA, em Bacabal, oferta a comunidade, na modalidade regular, 0os seguintes cursos:
Bacharelado: Administracdo, Enfermagem e Direito; Licenciatura: Pedagogia, Biologia,
Matematica e Letras (Portugués e Lingua estrangeira). E, na modalidade a distancia —
Administracdo, Filosofia, Pedagogia e Técnico em Seguranca do Trabalho, o ultimo, €
tecnologo. Recentemente foi aprovado o curso de engenharia civil com previsdo de
funcionamento com alunos em 2017.

O segundo fator, foi ter que cumprir com as novas determinac®es da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96. Essas novas exigéncias puderam ser
vistas no concurso publico realizado no Estado do Maranhdo em 2001 para o cargo de
professor que exigia profissionais licenciados ou habilitados em suas respectivas disciplinas.

A partir das entrevistas percebeu-se que esses profissionais recorreram a esses
modelos de formacéo para atender a legislagdo nacional da educagéo conforme a promulgacéo
da LDB, em seu Artigo 87 8§ 4° “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formado por treinamento em servigo”. Na época
o documento apresentava ao professor a seguinte justificativa: De acordo com o caput do
artigo 87 citado, a década da educacao deve iniciar-se a 20/12/97 e encerrar-se a 19/12/2007.
Sob forca da lei o governo exige uma formacdo especifica de professores graduados para
ministrar as disciplinas do curriculo da Educacao Baésica.

A partir desse dispositivo, vé-se em todo o Estado uma corrida ascendente na busca de
cumprir essa determinacgdo, foi quando as universidades também pensando na melhoria dos

indices educacionais da educacdo basica passaram a desenvolver programas que pudessem
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contemplar os professores que quisessem se habilitar em areas especificas e assim minimizar
o problema do déficit na formacéo de professores.

Também na década de 1990 foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs), os quais procuram unificar o curriculo ensinado nas escolas nacionais, além de
trazerem uma visdo mais proxima da escola de Annales o que ndo era pratica até os anos
oitenta. Depois desse periodo, o que se assiste no ensino de Historia € um choque entre a Escola
Positivista e a Escola dos Annales, causando, assim, uma confuséo entre o que se ensina e como
se ensina Historia na escola contemporanea. Esse choque é devido ao fato de os professores
desprovidos de uma base tedrica e metodologica que contemple as novas mudangas na
historiografia terd muita dificuldade de entender e trabalhar com esses novos materiais didaticos
da atualidade juntamente com as orienta¢Oes curriculares pensarem um ensino voltado para o
homem do seu tempo.

Destarte, os docentes precisam esta atentos as constantes mudancas que vém ocorrendo
dentro do seu campo de estudo e as Orientagdes Curriculares Nacionais para o ensino médio
vém exigindo dos historiadores atencdo “as diferentes e multiplas possibilidades e alternativas
gue se apresentam nas sociedades, tanto nas de hoje quanto nas do passado, as quais emergiram
da acéo consciente ou inconsciente dos homens” (BRASIL, 2006, p.72). A partir do contexto ja
apresentado sobre a teoria da Histdria e os problemas relacionados ao ensino de Historia,
percebeu-se um distanciamento entre as teorias do curriculo vigente (Ensino de Historia) e as
praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores da referida disciplina.

Verificou-se que, dentre os fatores que mais contribuem para essa dicotomia teoria X
pratica tdo fortemente presente entre as professoras de Histdria entrevistadas, estd em suas
formacdes que ndo as possibilitaram compreender a relagéo existente entre a teoria da Historia
e 0 ensino da disciplina em sala de aula. Essas lacunas teoricas gestadas na graduacdo tém
Ihes causados problemas de ordem tedrico-metodoldgica como pode ser observado no
decorrer deste trabalho.

Esse trabalho representa um meio de reflexdo sobre o ser professor de Historia do
ensino medio, em uma escola do interior do Estado do Maranhéo e, também a possibilidade
de conhecer e ampliar os conhecimentos sobre as teorias que movem a disciplina de Histdria
na contemporaneidade. Em busca de respostas a essas problematicas, o trabalho tem como
objetivo geral: Investigar como se deu o processo de formacdo dos professores de Historia e
de que forma ele interfere na pratica docente. A hipétese levantada é que: A fragil formagéo
tedrico-metodoldgica na area causa problemas na condugdo da disciplina. Os objetivos especificos
sdo: Refletir sobre a importéncia do estudo da teoria da Historia e da Historiografia para a
formacédo dos professores de Historia, Identificar em que instituigdes e modalidades ocorreram a
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formac&o dos professores de Historia que atuam na educacdo basica, Entender de que forma os
aspectos tedrico-metodologico que integram a formacdo dos professores de Historia podem
influenciar na sua préatica pedagdgica e Propor estratégias para a aprendizagem da teoria da
Histdria para os professores de Historia do Centro de Ensino Estado do Ceara.

Rememorando o inicio desta empreitada — cerca de trés anos atras - buscou-se a partir
de conversas informais junto aos professores de Histdria entender os desencontros existentes
em suas falas, pois afirmavam adotar métodos modernos de trabalho como o uso do
computador, midias, filmes e outros equipamentos, no entanto suas praticas cotidianas
mantinham-se tradicionais. Buscando compreender a dicotomia presente em seus discursos,
pois, em suas falas afirmavam ser inovadores, no entanto suas praticas demonstravam o
contrario, foi que se decidiu elaborar um questionario semidirigido com perguntas
direcionadas as praticas de trabalho dos professores de Historia que possibilitasse uma maior
aproximacgdo com os professores colaboradores para que assim pudesse entender o porqué
desse paradoxo. Era o inicio de um projeto que culminou com uma pesquisa que me
possibilitou a entrada no Mestrado Profissional.

No tocante aos profissionais colaboradores da pesquisa por uma questdo de ética
profissional decidiu-se ndo identifica-las com seus nomes oficiais optou-se em numera-las
como professoras 1, 2, 3, 4, 5 e 6 conforme fora acordado entre as partes envolvidas na
pesquisa. Apesar de numericamente pequeno do ponto de vista quantitativo, entendemos a
relevancia desse estudo por se tratar de um panorama geral do corpo docente que trabalha
com a disciplina de Histdria nos trés turnos de funcionamento da escola.

O passo seguinte foi entrar em contato com os professores para que fosse agendado
um local para que fosse realizada a entrevista, nesse momento os docentes tiveram liberdade
para a escolha. Em unanimidade, todas decidiram que ocorresse na escola durante o horario
previamente estabelecido por cada um. Respeitando o horéario e a subjetividade de cada
docente as entrevistas foram realizadas em um ambiente tranquilo entre as partes envolvidas,
pois, entende-se que no momento da entrevista o colaborador estd produzindo uma fonte e,
portanto a atengcdo nesse momento é relevante para a pesquisa.

Concluida essa fase, passou-se para a etapa das transcricbes onde se teve a
preocupacdo de preservar as peculiaridades linguistica e terminologica de cada professora
colaboradora. Como meio de aprofundar as informacGes acerca do problema constatado
decidiu-se manter uma interconex&o entre as falas dos entrevistados e trés curriculos de

instituicOes distintas (PQD e UVA) em que as professoras cursaram.
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Apbs a fase das entrevistas partiu-se para pesquisa exploratdria e bibliografica onde
nos movemos da seguinte forma, foi realizada inicialmente uma leitura voltada para a
importancia de se conhecer e dominar as teorias que regem o fazer historiografico na
formacdo dos docentes na educacdo bésica, pois, entende-se que se o professor estiver
desprovido desse conhecimento tedrico (base fundamental de sua formacao) tera dificuldades
de refletir sua praxis pedagdgica cotidianamente, mantendo um modelo reprodutivista de
ensino que dificilmente emancipara o seu aluno enquanto sujeito historico. Portanto, hd uma
necessidade dos profissionais da educagdo, em particular, os de Histéria do ensino méedio em
repensar sua pratica docente em um exercicio continuum. Para isso, dialogou-se com varios
autores da historiografia estrangeira e nacional que se aproximam das discusses proposta
neste trabalho, a saber, Arostegui (2006), Rusen (2010), Jenkins (2009), Reis (2006, 2004),
Barros (2014, 2011, 2004), Canabarro (2010, 2008) e outros.

O passo seguinte foi analisar as obras de autores brasileiros que trabalham com o
ensino de histdria no qual se destaca Fenelon (1985), Fonseca (1993, 2002), Pereira (2002) e
Bittencourt (2009). No Maranh&o, recorreu-se a fontes documentais do Estado e de trabalhos
de pesquisa de dissertacdo Torres (2013), Duarte (2008) e a tese de doutoramento de Silva
(2013) que deram o suporte necessario a pesquisa. Por fim, propde-se no ultimo capitulo uma
proposta pedagdgica com o objetivo de superar a probleméatica em torno da deficiéncia dos
professores de Histéria do ensino médio do referido Centro de Ensino no que tange ao
dominio das teorias da Histdria e suas correntes historiograficas.

O referido estudo ocorreu em uma escola da rede publica de ensino, no municipio de
Bacabal — MA, conforme dados do IBGE (2014) situa-se na mesorregido leste maranhense e
na microrregido do Médio Mearim com uma altitude de cerca de 38m, a sede municipal tem
as seguintes coordenadas geogréaficas: 4° 14’ 12’ de latitude sul e longitude 44° 43’ 50" a
oeste de Greenwich. Possui uma area de 1.444 Km? com uma populacdo de 102.265
habitantes. O municipio é banhado pelo rio Mearim, também denominado “Iso” pelos indios
guajajaras, cujo significado é “rio de dguas pardacentas” por arrastar consideravel quantidade
de material em suspensdo, é um rio de planalto, nasce entre as serras Negra e Canela, a uma
altitude de aproximadamente 450m e toma direcdo norte, desemboca na baia de Sdo Marcos,
onde se observa o fenbmeno da pororoca ap6s um curso de 1.095 Km. Apesar de existir
alguns trechos encachoeirados € comum em seu curso a pratica da navegacao. Os seus dois
epitetos mais conhecidos séo: “Princesa do Mearim e Capital do Médio Mearim”.

O estudo tem como publico-alvo seis professoras do Centro de Ensino Estado do

Ceara que esté localizado na Rua Magalhéaes de Almeida n° 808, Centro, Bacabal- MA, antes
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denominado Complexo Educacional de Ensino Fundamental e Médio Estado do Ceara € uma
das mais antigas institui¢cbes de ensino da rede estadual de educagdo do municipio.

A origem do nome remonta para dos anos de 1960 quando o governador Newton Belo
decidiu homenagear os Estados da federacdo brasileira, nominando as escolas publicas
Estaduais do maranhdo com os nomes dos referidos Estados. No caso do municipio de
Bacabal, o Estado prestigiado foi o do Cearad. A escola recebeu o nome de Grupo Escolar
Estado do Cearéa passando a funcionar efetivamente no segundo semestre de 1963, com alunos
egressos do Grupo Escolar Osvaldo Aranha, que naquele ano passou por reformas estruturais.

Com uma localizacéo geogréfica privilegiada, o peso da tradi¢do que carrega nos seus
50 anos de existéncia e com um historico de grandes profissionais egressos na sociedade
bacabalense, a escola tem buscado contribuir para a educagdo do municipio. Com todos esses
adjetivos a procura do alunado vem crescendo nos Gltimos anos, tanto por parte daqueles que
moram no centro, como por aqueles que moram nos bairros adjacentes.

No ano de 2012, a escola passou por uma série de mudancas internas, a saber:
A efetiva municipalizacdo do ensino fundamental, que possibilitou a escola somente atender
ao publico do ensino médio e encerrar as salas de ensino fundamental, nos trés turnos de
funcionamento. Nesse mesmo ano, a escola foi contemplada com o Ensino Médio Inovador?,
programa do governo federal que tem como objetivo a melhoria da qualidade do ensino
Médio nas escolas publicas estaduais causando as seguintes mudancas: Superacdo das
desigualdades de oportunidades educacionais; universalizacdo do acesso e permanéncia dos
adolescentes de 15 a 17 anos no ensino medio; consolidacdo da identidade desta etapa
educacional, considerando a diversidade de sujeitos; oferta de aprendizagem significativa para
jovens e adultos, reconhecimento priorizacdo da interlocu¢do com as culturas juvenis (MEC,
1999).

No ano de 2013 foi realizada uma pesquisa em que se resgatou a Histdria da escola a
partir das memdrias de alunos, ex-alunos, professores, funcionarios e outros que contribuiram
para esta. Apos o término deste trabalho, houve uma festa em comemoragéo ao aniversario da
escola com um pré-langcamento de um catalogo cujo titulo era: Jubileu de ouro do Centro

Ensino Estado do Ceara: Recontando a vida, rememorando a historia.

1 O Programa Ensino Médio Inovador- ProEMI, instituido pela Portaria n° 971, de 9 de outubro de 2009, integra
as agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, como estratégia do Governo Federal para induzir a
reestruturagdo dos curriculos do Ensino Médio. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?
catid=195:seb-educacao-basica&id=13439:ensino-medio-inovador&option=com_content&view=article>.
Acesso em: 05 set. 2015.
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O presente trabalho, além desta introducdo e das consideracdes finais, encontra-se
organizado em quatro capitulos. O primeiro deles é intitulado Teorias da Histéria e
Historiografia: importancia e estudo na pratica docente. Nele discute-se a importancia que a
Teoria da Histdria e a historiografia tém na formacdo do professor de Historia da educacgéo
bésica, pois a partir da apropriacdo dessas teorias e do conhecimento das correntes
historiogréficas o professor podera refletir sua pratica docente.

O segundo capitulo foi nomeado de A Formacdo do Professor de Historia.
Inicialmente, traremos a baila uma antiga discussdo acerca da formacdo de professores de
Histdoria no Brasil. Nele também sera discutida a necessidade de uma formacéo inicial e
principalmente continuada frente aos dilemas da sociedade contemporanea. Além, de uma
andlise sobre os cursos modulares de formagdo de professores de Histéria ofertados pela
UEMA e UVA, alvos da pesquisa, ja que as entrevistadas concluiram suas formacgdes nesses
programas.

O terceiro capitulo tem por titulo Praticas Pedagogicas dos Professores de Historia do
Centro de Ensino Estado do Ceard. Nele discute-se a analise das entrevistas realizadas com 0s
professores de Histdria da referida escola. Além do confronto das respostas dos professores
com suas praticas em sala de aula, levando em consideracdo o0s aspectos, teorico-
metodologicos trabalhados na disciplina.

O quarto capitulo tem como titulo Uma proposta pedagogica para a discussdo da
Teoria da Histdria no ensino de Historia. Essa proposta foi pensada no intuito de sensibilizar
os professores de Historia a refletirem a importancia de se apropriarem das teorias do
conhecimento historiografico, assim como repensarem o0 ensino de Histdéria em uma
perspectiva de praxis continua.

2 TEORIAS DA HISTORIA E HISTORIOGRAFIA: importancia na pratica docente

Dentro do atual contexto educacional, que € marcado pelo pluralismo de ideias e de
concepgdes metodoldgicas, busca-se compreender qual tipo de aluno ou cidaddo se quer
formar, que visdo de mundo esse educando tera sobre a realidade dele e sua forma de
participacdo como sujeito da Historia. Sdo discussdes importantes diante do quadro
educacional formado nos altimos anos, no qual fora percebido uma macica entrada de jovens
oriundos das mais variadas classes sociais do pais no ambiente escolar, os quais trouxeram
consigo um conjunto de vivéncias, valores, pensamentos, ideologias e credos. Dessa forma, a

escola se tornou um espaco mdaltiplo e complexo. A esse respeito, a legislacdo educacional do
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Brasil afirma que “o ato de educar também est& associado ao reconhecimento da presenca da
pluralidade e da diversidade em todos os segmentos escolares (professores, pedagogos,
coordenadores pedagogicos, funcionarios, diretores, estudantes e familiares)” (BRASIL,
2014, p. 23).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio corroboram com essa ideia
ao enfatizar a necessidade de proporcionar aos discentes novas perspectivas culturais para que
possam ampliar seus conhecimentos. Por isso, da-lhes autonomia “intelectual, assegurando-
Ihes 0 acesso ao conhecimento historicamente acumulado e a producdo coletiva de novos
conhecimentos, sem perder de vista que a educagdo também em grande medida, uma chave
para o exercicio dos demais direitos sociais” (BRASIL, 2011, p. 1).

Com o avanco técnico-cientifico e informacional presenciado na sociedade poés-
moderna passou-se a viver a cultura do efémero, da volatilidade, onde as relacGes sociais e 0
conhecimento sdo construidos e reconstruidos em um constante devir. Todas essas
transformacdes alcangaram a escola atraves das midias e da Tecnologia da Informacéo e
Comunicacéo (TIC) que disputam espaco com as velhas praticas tradicionais de ensino, o que
tem causado discussao entre os professores. Isso ocorre porque para alguns nada substitui o
guadro, pincel e apagador, enquanto outros as veem como ferramentas pedagodgicas
possibilitadoras da potencializagédo e dinamicidade do processo educativo. No campo da
Historia, as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (2006) reconhece essa
multiplicidade de acontecimentos: “[...] a compreensdo da historicidade dos acontecimentos
tem sido dificultada ndo s pela sua quantidade e variedade, mas também pela velocidade com
que se propagam por meio das tecnologias da informacdo e da comunicacdo” (BRASIL, 2006,
p. 65).

De acordo com Brasil (2000), nos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, as sociedades modernas caracterizadas pela tradi¢do, viviam um modelo de
organizacdo politico, econémico e social estavel e isso refletia no campo educacional,
inclusive criava um ambiente de pouca ou nenhuma alteracdo institucional. Porém, na
contemporaneidade a velocidade e 0s avangos que se processam nos campos tecnologico e
cientifico, assim como na cadeia produtiva na qual o conhecimento é rapidamente suplantado,
exige-se uma qualificagdo constante dos profissionais da educacéo para que possam contribuir
na formacédo de um cidaddo que dé conta das novas exigéncias sociais.

Quando nos deparamos com a categoria docente percebe-se que semelhantemente a
discente ela ndo é homogénea em relacdo a idade, género, etnia, cultura, regionalismo,

formacdes e outras. A pluralidade e a diversidade estdo presentes na formacdo identitaria do
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professor enquanto sujeito social e, esse deve interagir com 0s outros sujeitos no espaco
escolar, proporcionando-os diversas formas de conhecimento. Em um contexto tdo diverso
que se tornou a escola as expectativas da sociedade em relacdo ao professor aumentaram,
principalmente no que tange a formacao desse profissional. Compartilha desse entendimento
ao apontar que: “[...] nos percursos formativos da identidade docente, entrecruzam-se diversos
caminhos, saberes sdo compartilhados, complexas relacfes se estabelecem no processo vivo,
dindmico e ativo de tornar-se professor” (SILVA; FONSECA, 2007, p. 20).

As pressbes que recaem sobre o professor nessa virada de milénio estdo ligadas a
velocidade em escala global com que o conhecimento é produzido, assim como as mudancas
sociais, econdmicas, culturais, comportamentais, dentre outras, gestadas por este. Na busca de
se entender as mudancas pelas quais 0 mundo tem atravessado, a sociedade exige respostas
para esses e outros questionamentos e, é justamente sobre os professores que recaem 0 peso, a
responsabilidade de explicar ou pelo menos tentar da respostas aproximadas sobre tais
dilemas. A questdo é que muitos desses professores se formaram em um modelo de ensino em
que se acreditava que todos os individuos e povos compartilhavam dos mesmos ideais. 1sso
desembocou em uma concepcdo de ensino pautada na mera transmissdo de conhecimento,
rejeitando a diversidade entre 0s povos, assim como 0S seus aspectos culturais, politicos,
econbmicos e sociais. Isso exigira do professor uma “atitude permanente e constante de
preparacédo, capacitacdo para dar respostas adequadas, comprometidas e atualizadas aos fatos,
problemas e necessidades da complexa realidade socioeducacional [...]” (SILVA; FONSECA,
2007, p. 25).

Diante dessa realidade os docentes precisam refletir sobre sua pratica e as implica¢es
sobre 0 processo de ensino-aprendizagem junto a comunidade escolar. Em relagéo a disciplina
de Historia enquanto campo do conhecimento responsavel por gerar na juventude uma
consciéncia critica sobre sua realidade, os docentes precisam de uma solida formacéo de base
tedrica que o auxilie a pensar a sua praxis pedagogica e que dé conta de responder 0s anseios
da sociedade contemporanea. Nessa perspectiva, ressalta-se que “sem uma certa preparagao
tedrica e sem uma pratica metodologica que ndo se limite a rotinas ndo € possivel que surjam
‘bons historiadores’”(AROSTEGUI, 2006, p. 24).

Se ndo bastasse o problema da formacdo, os professores de Historia tém enfrentado,
nesses ultimos anos, dificuldades para selecionar os conteudos historicos a serem ministrados
nos diversos ambientes escolares. Por se tratar de um pais heterogéneo com distintas
realidades socioculturais, torna-se dificil para o professor escolher quais contetdos trabalhar

em sala de aula, mesmo com a autonomia que lhe é dada. Cabe ao professor decidi manter 0s
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conteudos tradicionais ou priorizar aqueles que se aproximam da realidade na qual os alunos
estdo inseridos. Para isso 0s professores deverdo lancar mao de métodos e recursos didaticos
que possibilitem ao educando ser participe do processo de ensino-aprendizagem. Na
concepcao das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, “os conteidos ocupam
papel central no processo de ensino/aprendizagem, devendo sua selecdo e escolha estar em
consonancia com as problematicas sociais marcantes de cada momento histérico” (BRASIL,
2006, p. 86).

Bittencourt (2009) reconhece a importancia de que seja repensada a problematica da
escolha de conteudos a serem trabalhados nas escolas, pois quando feita a selecdo dos
contetidos “significativos” permite-se reconhecer as limitaces de se ensinar toda a histdria da
humanidade, além de esta atento as novas mudangas propostas pelo ensino de Historia. A
autora aponta outro aspecto relevante na escolha dos conteddos — o dominio que o
profissional deve ter sobre a produgdo historiogréafica e sua inser¢cdo no cotidiano escolar,
possibilitando condicdes de aprendizagem ao educando.

As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006) enfatizam a mesma
dificuldade em determinar quais tematicas, objetos e conteddos devem ser inseridos no
curriculo de Histdria, j& que essa selecdo implica em posicGes ideoldgicas e metodoldgicas
dos docentes que trabalham com a disciplina. Por respeitar a diversidade do conhecimento
histérico, o documento direcionou os professores de Historia a trabalharem com os conceitos
basicos que movem a historiografia, articulando-os com pratica pedagdgica do docente. A
forma como esses conceitos sdo trabalhados determinara as varias concepcdes que se terd da
Historia. Desse modo, é importante que os docentes deixem de lado suas posigdes
ideoldgicas, assumindo um compromisso com a producdo do conhecimento histérico escolar
que permita ao educando posicionar-se como cidadao frente aos desafios impostos pela
sociedade contemporanea.

A partir dos anos de 1990, a producdo historiogréfica aumentou significativamente.
Isso se deve a renovagao dos temas, a ressignificacdo de antigos objetos e a inser¢do de novas
tematicas relacionadas as mulheres, criancas, indigenas, afrodescendentes, pobres, entre
outras, que permitiu a ampliacdo de novos olhares sobre a Historia. Diante dessa nova
realidade é preciso que o professor consiga estabelecer conexfes entre a producdo
historiografica atual e o ensino de Histéria. Para que de fato isso ocorra, exige-se desse
profissional um conhecimento acurado sobre as teorias que regem o saber historico. Neste
sentido, “a diversidade no oficio do historiador requer toda uma apropriacdo em termos

tedricos e metodoldgicos, pois sera necessario usar conceitos e categorias que oferecam
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respostas aos problemas propostos nestas novas abordagens e objetos” (CANABARRO, 2010,
p. 10).

Para Bittencourt (2009), conhecer os referenciais teoricos € condi¢do necessaria para
tornar o conhecimento historico inteligivel e compreensivel aos profissionais de Historia de
maneira que potencialize o seu trabalho na escola. O objetivo de se conhecer as teorias ndo €
somente para promover discussdes académicas — embora seja necessario — refletir sobre a
pratica docente com o intuito de promover uma aprendizagem coerente.

Antes de iniciada a discussdo acerca da Teoria da Histdria, faz-se necessario entender
como se formou esse campo do conhecimento. Para isso, considera-se a contribuicdo do
historiador José D"Assungdo Barros (2014), o qual afirmou que, independentemente, do
campo disciplinar a ser estudado ele em si ja é histérico. Entendeu-se com isso que a medida
que 0 campo € gestado, ele comega a ser definido e agrega novas contribui¢cdes, novos saberes
até se consolidar e se tornar reconhecido pela comunidade cientifica. A configuragdo de um
campo disciplinar parte da premissa de que existe um objeto a ser estudado e h& o interesse
daqueles que desejam conhecer o homem a partir do escopo e métodos das Ciéncias
Humanas.

A medida que um novo campo é construido, ganha forma, é necessario que se entenda
gue ele ndo pode se fechar em si mesmo. Embora seja caracterizado por sua singularidade
devera esta sempre aberto ao dialogo, as aproximacdes e ao contraditorio mediante 0s outros
campos ja consolidados. Os desafios logo serdo postos como meio de barrar o avanco desse
novo campo, tornando a academia um lugar de enfrentamento onde sera preciso se posicionar
com seguranca diante de novos e antigos paradigmas de pesquisa. Nessa perspectiva, “é
preciso sair deste lugar-comum onde as coisas ja estdo perpetuadas, abrindo-se para novos
horizontes, pois a nossa profissdo € extremamente dindmica e acompanha os proprios
movimentos da sociedade em que estamos inseridos” (CANABARRO, 2010, p. 10).

E claro que isso ndo garante pacificidade, basta uma discordancia, um novo olhar, um
novo objeto e novas abordagens metodoldgicas para reiniciar novas batalhas no meio
académico. Existem casos, conforme Barros (2014), em que um novo campo se forma a partir
do desdobramento de um ja existente; outros em que ha uma separacao do original, passando
a ter vida propria; existem também aqueles que sdo produzidos por uma interconexao entre 0s
grupos e; ha casos de refundagdes como o da histéria da Histdria, que ja existia ha séculos,

mas que sé ganhou status de cientifico no século XIX. Por isso, cita-se:
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A Historia retornou a sua origem grega, especificamente a Tucidides, e quis outra
vez romper com politica, com a especulacdo filos6fica, com a retérica literario-
politica, com a inspiracdo a intuicdo artistica, com a fé, e inventou uma nova
identidade: ciéncia (REIS, 2006, p. 102).

Para o autor, ndo era novidade essa atitude adotada pela Historia, pois no passado ela
ja havia se sujeitado ao poderio romano, ao cristianismo e ao conhecimento filosofico. E a
partir do século XIX que a Historia, influenciada pelas ciéncias da natureza — fundamentadas
no empirismo e no indutivismo, constituiu-se como campo autdbnomo. No século XX tem
inicio a uma serie de divisdes intradisciplinares em varios campos do conhecimento. No caso
da Historia, a Clio foi “despedacada” dando origem a indmeras subespecialidades como
Historia cultural, Histéria econdmica, a Micro-historia, e outras, convivendo com as
tradicionais, como a Historia politica, da Igreja e Militar (BARROS, 2004). Por essa razao,
considera-se que “o oceano da historiografia acha-se hoje povoado por inumeras ilhas, cada
qual com sua flora e a sua fauna particular” (BARRQOS, 2004, p.9).
Em se tratando da especializagdo, menciona-se:
Uma tendéncia na sociedade contemporanea, pois assistimos em todas as areas a um
processo de concentracdo num determinado tema. Isso pode ser uma faca de dois
gumes: se por um lado temos bons especialistas, por outro corremos o risco de
perder uma visdo mais global da nossa profissdo. [...] Hoje contamos com
especialistas em diferentes areas, como historiador da cultura, da antiguidade, de

género, da imagem, do patrimdnio, enfim, essas especialidades e subespecialidades
proliferam constantemente (CANABARRO, 2010, p. 17).

Mesmo com todas as criticas vivenciadas por esse hiperespecialismo, os campos do
conhecimento precisam manter o dialogo reciproco, pois nenhum campo disciplinar se
desenvolve apresentando um Unico e exclusivo aporte tedrico-metodologico. Para um amplo
desenvolvimento do conhecimento cientifico faz-se necessario se apropriar de teorias,
métodos e dos discursos produzidos por outras areas disciplinares com o intuito de gerar um
novo conhecimento. No caso, a Historia foi um desses campos que se beneficiou dessa
interdisciplinaridade ao se aproximar da “Antropologia, a Geografia, a Economia, a
Sociologia, a Psicologia, e tantos outros” (BARROS, 2014, p. 71).

Esse contato torna o campo mais fértil para desenvolver um sistema de linguagem que
o identifiqgue e o torne conhecido entre 0s seus pares, simpatizantes e consumidores do
material por ele produzido. Por isso, todos o0s aspirantes ao campo cientifico deverdo se
apropriar desse sistema linguistico que é peculiar a cada area disciplinar para que seja
reconhecida dentro da comunidade a qual pertence. Isso ndo quer dizer que se deva isolar para
os demais campos como se fosse o detentor da verdade ou se o conhecimento pertencesse

exclusivamente a um territorio disciplinar.
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E preciso compreender que o intercambio transdisciplinar é salutar, é enriquecedor, e
permite entre as partes envolvidas a possibilidade de desenvolver avangos teoricos,
metodologicos e conceituais desconhecidos pela comunidade cientifica. Por conseguinte,
ressalta-se que “ndo se pode avancar no campo cientifico, nem se movimentar no universo
tedrico de um determinado campo do saber, sem se conectar com os diversos autores que ja
percorreram esse mesmo campo [...]” (BARROS, 2014, p. 83).

Para Barros (2014), o mais complexo, no entanto, esta no elemento humano com sua
rede de pensamentos, suas experiéncias de vida, suas praticas, realizacbes e todo um cabedal
de conhecimento sera inserido ao campo disciplinar. No caso da Historia, o surgimento de
uma nova obra historiografica produzird modificagdes importantes, abrindo um leque de
possibilidades para a comunidade cientifica. Neste sentido, “é nesse momento que temos uma
nova interpretacdo, o exercicio de métodos novos, a elaboracdo de outras pertinéncias, um
deslocamento de definicdo e do uso do documento, um modo de organizacdo [...]”
(CERTEAU, 1982, p. 72).

As contribuicdes disponibilizadas por cada profissional da Historia séo relevantes para
0 campo historiografico e, por conseguinte, para 0 avanco e amadurecimento da disciplina,
producéo de reflexdes e novos olhares sobre 0 meio no qual esse profissional esta inserido. A
Histéria como conhecimento cientifico estara constantemente pensando e repensando seus
objetos, teorias, sujeitos, saberes, praticas, entendendo-os como um constante devir ora
aceitos ora excluidos pela academia.

E preciso compreender a teoria como um instrumento importante na construcio do
conhecimento, em particular do conhecimento historico. Para se entender como foi construido
este conhecimento, faz-se necessario conhecer as teorias que balizam a Histéria. Nesta
perspectiva, a Teoria da Historia deve ser compreendida como uma concepgao ou concepcoes
de mundo as quais permitam ao historiador uma escolha tedrica de acordo como ele enxerga a
prépria histéria. Seguindo na mesma dire¢do, ressalta-se que:

Uma determinada teoria - uma certa maneira de ver as coisas - e seus instrumentos
fundamentais, os conceitos, o que nos possibilita formular uma determinada leitura
da realidade historica e social, enxergar alguns aspectos e nao outros, estabelecer

conexdes que ndo poderiam ser estabelecidas sem 0s mesmos instrumentos teéricos
de que nos valemos (BARROS, 2011, p. 64).

E certo que a teoria desempenha um papel preponderante na formagéo do professor,
pois permite a ele contemplar uma realidade que estd além do que esta posto ao texto ou

documento. Desse modo, conhecer as teorias que impulsionam o fazer historiografico
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possibilita ao historiador langar mdo de mecanismos que o auxilie na producdo do
conhecimento historico.

O contato com essas teorias ocorrera a partir do ingresso no ensino superior, no qual o
estudante de Histdria se deparard no inicio de sua trajetdria universitaria, no curso de
Licenciatura, com a disciplina Teoria da Histéria. Ela é considerada por muitos como pedra
angular do curso na formagéo do futuro professor- pesquisador e tem como funcgéo basilar:
“problematizar e situar os alunos a respeito dos principais conceitos e das especificidades da
Histdria: tempo, carater da verdade em Histdria, objetividade e subjetividade historicas e
filosofia da Histéria” (ABDALA, 2005, p.1). Além disso, tem como objetivos centrais
“estimular a reflex&o sobre as vertentes tedricas do conhecimento historico; [...] localizar a
Histdria no contexto epistemologico atual; [...] incitar a reflexdo acerca dos diversos sentidos
das formas de escrita da histdria e; aplicar os conceitos fundamentais da Historia” (ABDALA,
2005, p. 3).

Evidencia-se a partir dos objetivos apontados pelo autor que o ensino da Teoria da
Histdria possibilita ao aprendiz uma nova concepcdo de como se deve ensinar a Histdria nas
diferentes etapas da educacdo, pois da a ele a fundamentacdo epistemoldgica. Apds a
conclusdo do curso, espera-se que ele detenha conhecimento que lhe permita refletir sua
praxis pedagdgica, que entenda a necessidade de repensar o conhecimento dentro do processo
de ensino e aprendizagem como algo dindmico e em permanente construcdo. No entanto, o
que se percebeu foi que muitos cursos de formacdo de professores ndo tem conseguido
alcancar esses objetivos, como visto a seguir:

A formacdo do historiador continua sofrendo de uma flagrante precariedade. No
entanto, ndo parece necessario reafirmar que posicGes e realidades desse tipo sO
podem dificultar de forma determinante todo impulso para o aperfeicoamento
pratico e “cientifico” da historiografia. Com efeito, o historiador “escreve” a
Historia, mas deve também “teorizar” sobre ela, quer dizer, refletir e descobrir
fundamentos gerais a respeito da natureza do histdrico e, além disso, sobre o alcance
explicativo de seu proprio trabalho. Sem teoria ndo ha avanco do conhecimento.

E isso afeta essencialmente inclusive a pratica historiografica [...] (AROSTEGUI,
2006, p. 24).

Essa afirmativa exprime que a problematica flagrante ndo é uma marca do
contemporaneo, desde a década de 1950 ja se notava que os professores de Historia saiam de
seus cursos habilitados, mas sem o dominio das teorias e/ou escolas histdricas. Nesta
perspectiva, convém ressaltar que *“os historiadores nao refletem sobre os fundamentos
profundos de seu trabalho” (AROSTEGUI, 2006, p. 23). Visto sob este prisma ndo é de se
estranhar que esse cenario, verificado ha cerca de seis décadas, parece nédo ter razbes para que

seja mudado mediante a realidade vivida em muitos cursos de formagéo em nosso pais.
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O autor continua a relatar em tom de dendncia que nos circulos académicos durante
muito tempo prevaleceu & ideia de que o historiador ndo € um teorico, que “sua fungdo ndo é
filosofar, que historiar € narrar as coisas como realmente aconteceram, e outras coisas
semelhantes” (AROSTEGUI, 2006, p. 24). Entdo, nota-se que formar um professor de
Historia requer conciliar pesquisa e ensino como atribuicGes inerentes a este profissional.

A partir da leitura de Pinsky (2006) notou-se que 0 panorama atual é desalentador,
antes quando os alunos escolhiam cursar histdria era motivado por razdes politicas ou por
uma concepcao alienada da Historia; por sua vez, “hoje o pragmatismo é o fio condutor das
escolhas, e uma vez dentro do curso, os alunos rapidamente se aliam aos professores que tém
poder politico com vistas a uma pds-graduacdo, a uma carreira” (PINSKY, 2006, p. 20).
Porém, em um tom saudosista o autor diz: “sinto em muita gente uma falta da ‘vontade ou
razdo para fazer histéria’, [...]. E confesso estranhar o descompromisso com que alguns
intelectuais ‘yuppies’ cumprem as formalidades de sua profissdo” (PINSKY, 2006, p. 20).
Desse modo, constatou-se que os novos professores de Histdria ja ndo apresentam, na visao
do tedrico, a vontade necessaria para se ensinar.

Para aprofundar a discussdo acerca da importancia de se conhecer e dominar a teoria
da Histdria destaca-se as contribui¢des de Jorn Riisen (2010) que diz que, no meio académico,
compreender a teoria historica é uma condi¢do sine qua non na formac&o didatica do futuro
historiador, inclusive, da-lhe todo o arcabouco necessario para que possa se desenvolver
profissionalmente. Quando indagado sobre a funcdo da teoria da Historia o autor respondeu
com uma ilustracdo: “[...] é dela que necessitamos se quisermos aprender a ver a floresta, ao
invés de perdermo-nos em uma multiddo de arvores” (RUSEN, 2010, p. 38). Essa metéafora
usada pelo autor para se referir a Historia compreende a necessidade de adoc¢éo de um método
que possa situa-la a fim de orientar o aluno a construir o conhecimento histérico da sociedade.

Em relacdo a funcéo didatica da teoria da Histdria o autor a divide em seis pontos:

A teoria da histdria é necessaria para solucionar o problema de uma introdugdo
tecnicamente correta no estudo da historia. Ela exerce, aqui, uma fungéo
propedéutica. [...] uma combinacdo eficaz de disciplinas diferentes. Ela exerce,
aqui, uma funcédo de coordenacdo. [...] solucionar o problema do subjetivismo
diante da exigéncia de objetividade do pensamento histérico-cientifico. Ela exerce,
aqui, uma funcéo motivadora. [...] o problema da gestdo da quantidade de material
de pesquisa. Ela exerce, aqui, uma funcdo organizadora. [...] formar a capacidade
de reflexdo, sem a qual ndo se pode solucionar o problema posto pela necessidade de
conciliar, num trabalho cientifico de fblego, os requisitos cientificos e a
economicidade do trabalho. Ela exerce, aqui, uma funcdo de selecdo e
fundamentacdo. [...] solucionar o problema de como o0s estudiosos poderiam levar

em conta, ja durante o estudo, sua futura préatica profissional. Ela exerce, aqui, uma
fung@o mediadora (RUSEN, 2010, p. 38-41, negrito meu).
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Com base nos argumentos de Risen, a funcdo propedéutica devera preencher as
lacunas existentes na formacdo inicial do futuro profissional da Histéria. A forma
compartimentada que € trabalhada as disciplinas na graduacédo por especialistas faz com que
os alunos percam de vista o carater global do estudo da Histéria. Embora haja tentativas de
minimizar a situacdo com a aproximacdo das principais disciplinas do curso ela s6 sera
resolvida se houver uma reflexdo por parte do corpo docente formador. Neste sentido, uma
das principais disciplinas que ajudara os futuros docentes a refletir sobre sua pratica
pedagbgica é a Teoria da Historia, cuja finalidade é fornecer instrumentos teorico-
epistemoldgicos no exercicio do seu oficio.

A Teoria da Historia com fungdo de coordenacao visa romper com as fronteiras que
separam as demais disciplinas do curriculo académico universitario. Esse procedimento levara
em consideracdo as especificidades de cada uma, entendendo que mesmo em meio as
diferencas é possivel trabalhar com a diversidade. E tarefa imprescindivel da Teoria da
Historia promover a cooperacao e a sistematizacao entre as vérias disciplinas que formam o
campo do conhecimento historico.

Em relacdo a Teoria da Histdria como funcdo motivadora um dos seus grandes
desafios é levar o discente a compreender que ele pode usar da sua subjetividade na produgéo
do conhecimento historiografico, desde que ele obedega a um conjunto de regras e preceitos
determinados pelo campo a ser estudado. Por outro lado, requerer do aluno um conhecimento
objetivo é tolher todo o potencial que 0 mesmo possui na construgdo de um conhecimento
cientifico. O carater cientifico do conhecimento histérico ndo pode ser descartado, no entanto,
é preciso alinhar a subjetividade com a cientificidade do conhecimento histérico.

No que tange a fungdo organizadora, a Teoria da Historia possui um papel
preponderante na formacgéo da consciéncia dos pesquisadores — o de que é possivel em meio a
tantos caminhos teodricos encontrar um modelo que o conduza na producéo do saber historico
seja como professor ou como bacharel em Histéria.

Exercer a funcdo de selecdo e fundamentacdo ndo é tarefa das mais faceis em se
tratando de teoria da Historia, pois as dificuldades ja comecam a aparecer na dissecacdo do
tema, de como ser profundo, inteligivel e compreensivel na producédo do texto e a0 mesmo
tempo néo trazer nenhum peso sobre o historiador. Deve-se comegar pela escolha do tema, o
tratamento da fonte e em seguida pelo levantamento bibliogréfico, tudo isso regado a uma
reflexdo sobre as perguntas que serdo feitas e os possiveis resultados alcancados por esses

questionamentos. Todas essas etapas deverdo partir de uma reflexdo gerada pela teoria da
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Historia que facilitard os procedimentos adotados pelo pesquisador, poupar-lhe-a esforco e
garantird um trabalho cientifico de qualidade.

No que se refere a fungdo mediadora, destacam-se, nesse interim, apenas as questdes
teoricas que envolvem a disciplina. Admite-se que todo o arcabouco teorico apreendido na
academia durante a licenciatura sendo estiver relacionado ou ndo foi pensado em uma
perspectiva de transformacao da pratica no exercicio da profissdo sera de pouca valia para a
comunidade escolar. E nessa lacuna que a funcdo mediadora entra como intermediaria,
rompendo com o isolamento ou distanciamento entre o pensamento e a profissdo. Essa
interconexdo conduzida pela teoria entre ciéncia e docéncia ndo pode cair no reducionismo de
achar que a ciéncia é um instrumento a servico de uma profissdo e que também o
conhecimento cientifico ndo pode se tornar inacessivel ou desconhecido da sociedade. No
entanto, diante desta funcdo deparou-se com o0 questionamento de como romper com a
dicotomia ainda existente entre o saber tedrico cientifico e sua aplicabilidade préatica.

No exercicio de sua profissdo, o historiador levantara uma hipotese a partir de um
objeto a ser pesquisado. No entanto, precisara recorrer a uma teoria que o ajude a enxergar
com clareza a realidade ali estabelecida. Essa teoria cumpre um papel relevante na tarefa de
conhecer o que néo foi dito, as vozes que foram silenciadas, 0s grupos sociais marginalizados
que ndo foram contemplados pela historiografia.

O historiador ao lancar mdo de seu oficio produzird conhecimento, e para tal
necessitara dominar alguns conceitos que sdo inerentes a sua profissdo. Quanto a esse
conhecimento, é preciso que se dé sentido ao que se escreve, obedecendo a uma logicidade de
ideias. A partir de entdo, exige-se por parte deste profissional, uma formacdo solida,
permitindo um pleno dominio sobre as teorias e metodologias que o auxilie na pesquisa e no
exercicio da docéncia nos diferentes niveis de ensino. Nessa perspectiva, convém afirmar:

Teoria e Metodologia sdo como duas irmds siamesas. Uma olha para o alto,
buscando enxergar algo de novo no céu estrelado de todas as realidades possiveis e
imagindrias. A outra, decididamente pratica, aponta para o chdo, em busca de

solucBes concretas para confirmar ou rejeitar as hipoteses aventadas pela irma
(BARROS, 2011, p. 76).

Apesar de caminharem juntas e de existir uma interconexdo entre ambas, faz-se
necessario esclarecer que ha uma distingdo entre elas, pois a teoria esta relacionada ao olhar
que o pesquisador tem sobre um determinado objeto ou realidade a ser analisada (é como ele
ver o0 seu oficio). J& a metodologia é o meio pelo qual ele concretiza suas agdes, tornando-as
praticaveis ou realizaveis. Quando o historiador se depara com um determinado tipo de fonte
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documental ele procurard meios de analisar tais informacfes. Para isso, ele recorrera a uma
metodologia que o auxiliara na pesquisa.

No caso do professor de Histéria que atua na educacdo basica, diante de um
determinado conteudo a ser trabalhado em sala de aula ele terad liberdade de escolher uma
teoria que o aproxime do que sera ministrado; depois, procurard meios que possam viabilizar
0 processo de ensino-aprendizagem. Nesse caso, também recorrerd a uma metodologia
especifica para garantir uma aprendizagem significativa junto aos seus alunos. Portanto, a
teoria esta relacionada ao modo de pensar, ou seja, como sdo vistas as coisas; ja a
metodologia associa-se a forma de como se age na execucao de um ato.

Para Ardstegui (2006) a discussdo acerca de uma fundamentacéo tedrico-metodoldgica
da disciplina de Histdria permanece viva e assim a continuara, pois se comparada com as
ciéncias sociais a historiografia ainda ndo conseguiu se estabelecer. Alem disso, em tempos de
relativismo, discussdes acerca dessa problematica que circunda os profissionais da Historia ja
estdo em descrédito.

No entendimento do autor, essa situacao vivida pelos historiadores pode ser explicada
pela demora no reconhecimento da cientificidade do campo historiografico, mesmo
reconhecido no século XIX, muitos profissionais tiveram dificuldade de compreendé-lo. O
reflexo de tudo isso é que “[...] a historiografia nunca se desvinculou completamente, até hoje,
da velha tradicdo da cronistica, da descricdo narrativa e da auséncia de preocupagdo

metodoldgica” (AROSTEGUI, 2006, p.41). Seguindo na mesma direcdo, afirma-se: “o
aspecto metodologico no qual os historiadores continuam coxos é o da teoria [...]. Os
historiadores tém-se preocupado muito pouco em explicar [...], a teoria a partir da qual
recompBem os dados bésicos recolhidos” (CIPOLLA, 1991, p. 51).

Mesmo com todas as criticas, o historiador, quando munido de um aporte tedrico-
metodologico, escolhera livremente o seu objeto de pesquisa, ou pelo menos que se aproxime
do seu campo de andlise. O préximo passo a ser dado é buscar fontes de pesquisa que deem
suporte na constru¢cdo do objeto. Ao construir o seu objeto, o historiador ndo deixa de
imprimir sua subjetividade. 1sso quer dizer que ele possui uma forma propria de pensar, um
estilo de escrita impregnada de valores, ideologias e imaginario, deixando transparecer toda
sua sensibilidade e visdo de mundo, indicando que ele ndo € um sujeito neutro como
pensavam os tedricos do século XIX. Na visdo de Reis (2006) € a teoria quem decide o que
sera contado ou escrito pelo historiador. Por isso, a necessidade de se conhecer a teoria da
Histdria, pois € ela que ird agucar a subjetividade do historiador, levando-o a fazer falar as

fontes, conforme consta em:
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A teoria € essencialmente um instrumento que o historiador dispde para interrogar o
seu objeto de pesquisa. A teoria, entendida como instrumento, permite que o
historiador estabeleca relagdes de seu objeto com a sociedade a ser analisada, saindo
do estagio inicial de mera descricdo do objeto, sendo assim é possivel que ele
conhega 0 que esta por tras das meras aparéncias (CANABARRO, 2008, p. 12).

Na visdo do autor, a teoria € 0 mecanismo de que o historiador dispde para aproxima-
lo do objeto e, entdo, vir a conhecé-lo. Essa proximidade faz com que ele compreenda as
tramas as quais movem a historia, os fatos e os bastidores, a priori, imperceptiveis aos olhos
daqueles que ndo mantiveram contato com essas teorias. E preciso entender a existéncia de
muitos profissionais que ndo as utilizam e até as desconhecem; esses sdo reconhecidos como
diletantes ou amadores, pois produzem conhecimento sem nenhuma cientificidade e apenas
apresentam determinados fatos de forma meramente descritiva. Considera-se que o0
historiador, quando de posse dessas teorias tera uma visdo mais critica da realidade e
contribuird para a construcdo do conhecimento histérico com maior propriedade.

Ampliando a discussdo acerca da teoria da Historia, Jenkins (2009) afirmou que a
Histéria em termos discursivos esta atrasada teoricamente se comparada a Filosofia e a
Literatura. Como meio de justificar essa ideia demonstra de forma ilustrativa que, diante de
uma livraria universitaria o estudante encontrara diversas obras e autores que discorrem sobre
a Filosofia e a Literatura, no entanto quando este chegar a secdo de Histdria “quase
certamente, ndo ha uma secdo de Teoria da Historia (até mesmo a expressdo parece esquisita e
canhestra, indicando falta de familiaridade). [...] com sorte, vocé talvez encontre [...] Bloch,
Collingwood ou Geyl, [...] um Foucault ou White [...] (JENKINS, 2009, p. 18).

Apesar de reconhecer a existéncia de obras recentes que abordem essa temaética,
Jenkins (2009) insiste em ratificar a ideia de que ha uma negligéncia em conhecer a teoria da
Historia e isso esta claro pela pouca producdo teodrica publicada nessas Ultimas décadas.
Segundo o autor, “os historiadores vigorosamente praticos demais ainda fogem de discursos
tedricos, e 0s textos ocasionais sobre teoria da Historia ndo exercem pressdo com 0 mesmo
grau de intensidade que muitos textos de teoria literaria [...]"” (JENKINS, 2009, p.19).

Do ponto de vista tedrico Jenkins (2009) apresenta dois argumentos acerca da
Historia. O primeiro é que “a Historia constitui um dentre uma série de discursos a respeito do
mundo. Embora esses discursos ndao criem o mundo [...] eles se apropriam do mundo e lhe déo
todos os significados que tém” (JENKINS, 2009, p. 23). A partir desse argumento o autor
deixa claro que o discurso dentro da Histdria estd em uma categoria diferente da que se
discursa. Isto é, existe na visdo do autor uma distincdo entre Historia e passado. Essa

proposicdo € ratificada em: “Isso porque o0 mesmo objeto de investigacdo pode ser
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interpretado diferentemente por diferentes praticas discursivas (uma paisagem pode ser lida-
interpretada diferentemente por gedgrafos, socidlogos, historiadores...) [...]” (JENKINS,

2009, p.24). E preciso que os historiadores compreendam essa distingao, pois

O passado ja aconteceu. Ele passou, e os historiadores s6 conseguem trazé-lo de
volta mediado por veiculos muito diferentes, de que sdo exemplo os livros, artigos,
documentarios etc., e ndo como acontecimentos presentes. O passado ja passou, € a
Historia é o que os historiadores fazem com ele quando pdem maos a obra. [...]
Digamos que vocé esteja estudando parte do passado inglés (século XVI) [...] vocé
use um renomado compéndio: England under the Tudors, de Geoffrey Elton. [...] na
hora do exame, escreve & sombra de Elton. Ao passar, estd aprovado em Historia
inglesa, ou seja, estd qualificado na andlise de certos aspectos do “passado”. No
entanto, seria mais acertado dizer que vocé passou ndo em histdria inglesa, mas em
Geoffrey Elton- pois, nessa fase, 0 que é sua “leitura” do passado inglés sendo uma
leitura de Elton? (JENKINS, 2009, p. 25-26).

Mediante a leitura do fragmento constatou-se que Jenkins acredita na impossibilidade
de reproducéo do passado tal qual acontecera, pois ndo se pode regressar no tempo e, mesmo
se essa condicdo fosse dada ao homem, ainda assim ele néo teria condi¢Ges de reproduzir o
fato historico. Apos o reconhecimento da diferenga entre passado e Historia, caminhamos
para 0 segundo argumento defendido pelo autor, a saber: “como se conciliam aquelas duas
coisas?” (JENKINS, 2009, p. 29). Na tentativa de conciliar o passado com a Historia, surgiu
segundo o autor trés campos tedricos problematicos: epistemoldgico, metodoldgico e
ideoldgico.

Sobre o0 ponto de vista epistemologico hd quatro respostas que atestam a
impossibilidade de reproducdo documental dos fatos do passado:

Em primeiro lugar [...] ndo é possivel relatar mais que uma fragdo do que ja ocorreu,
e o relato de um historiador nunca corresponde exatamente ao passado [...] a maior
parte das informacGes sobre o passado nunca foi registrada, e a maior parte do que
permaneceu é fugaz. Em segundo lugar, nenhum relato consegue recuperar o
passado tal qual ele era, porque o passado sdo acontecimentos, situacdes etc., € nao
um relato. J& que o passado passou, relatos s6 poderdo ser confrontados com outros
relatos, nunca com o passado. A terceira razdo [..] ndo importando o quanto a
histdria seja autenticada, amplamente aceita ou verificavel, ela estd fadada a ser um
construto pessoal, uma manifestacdo da perspectiva do historiador como narrador.
[...] o passado que “conhecemos” é sempre condicionado por nossas proprias visoes,
nosso proprio “presente”. Mas a quarta razdo vem enfatizar que, gracas a
possibilidade de ver as coisas em retrospecto, nés de certa maneira sabemos mais
sobre 0 passado do que as pessoas que viveram 14 [...] o historiador descobre ndo s6

o0 que foi esquecido sobre o passado, mas também “reconstitui” coisas que, antes,
nunca estiveram constituidas como tal (JENKINS, 2009, p.31-34).

Constatou-se no excerto que o autor procura distanciar-se da ideia de Historia como
ciéncia que presta culto ao passado, pois para ele ndo se pode reproduzir o fato passado tal
qual ele ocorrera. Desse modo, quer se admitir que a Histdria possa ser reconstruida, escrita,

mas nunca reproduzida na sua totalidade, uma vez que néo se pode reproduzir, por exemplo, a
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Guerra da Balaiada ou a fundag&o de S&o Luis tais quais ocorreram. Mas se pode recontéa-los a
partir do ponto de vista de quem conta ou reconta esses fatos e das visdes empregadas na acdo
de conta-los.

Em relacdo aos aspectos metodologicos o autor é enfatico ao dizer que sdo téo frageis
como os epistemoldgicos, pois se a Historia € um discurso produzido pelos historiadores ele
estard sujeito a constantes mudancgas e o “passado ndo se deduz uma interpretagdo Unica:
mude o olhar, desloque a perspectiva, e surgirdo novas interpretaces” (JENKINS, 2009,
p. 35). Conforme a afirmacdo anterior constatou-se que nédo existe um dnico método a seguir
ou um melhor, e por mais que os historiadores tentem desenvolver métodos rigorosos e
universalizantes, ha é uma variedade de métodos a seguir. Sendo assim, existe nos bastidores
da Historia um “[...] discurso de litigio, um campo de batalha onde pessoas, classes e grupos
elaboram autobiograficamente suas interpretacées do passado para agradarem a si mesmos”
(JENKINS, 2009, p. 43).

Ainda no campo metodologico o autor ver com desconfianca a ideia entre 0s
historiadores em trabalhar os “conceitos histéricos” e de considera-los os “alicerces” da
Histdria. Isso ndo significa que esses conceitos ndo devem ser trabalhados, nem que sejam
entendidos como eternos e universais, mas sim como expressdes locais e particulares. Nesse
caso, os historiadores os utilizam como “impessoais e objetivos, como se pertencessem a uma
Historia que, de algum modo, surgiu por geracdo espontanea” (JENKINS, 2009, p. 38).

A partir desse entendimento chegou-se ao terceiro campo problematico, o ideologico,
que esta diretamente relacionado ao metodoldgico, pois no momento da escolha metodoldgica
o historiador ja estabelece sua posicao ideoldgica. Seguindo essa acep¢do acerca da ideologia
na histdria pode ser afirmado:

O fato de que a Histdria propriamente dita seja um construto ideologico significa
que ela esta sendo constantemente retrabalhada e reordenada por todos aqueles que,
em diferentes graus, sdo afetados pelas rela¢bes de poder — pois 0s dominados, tanto
quanto os dominantes, tém suas prdprias versdes do passado para legitimar suas
respectivas praticas, versdes que precisam ser tachadas de impréprias e assim
excluidas de qualquer posicdo no projeto do discurso dominante (JENKINS, 2009,
p. 40).

Nesse sentido, o autor ao se referir a Historia como uma construgéo ideoldgica e com
o fato de que aquela deve perguntar ndo “o que é a Histdria”, mas “para quem é a Histéria”,
pois para ele, “ela se destina a alguém” (JENKINS, 2009, p. 40-41). A partir do exposto pode
ser afirmado que: “a Historia é teoria, e a teoria € ideologia, e a ideologia é pura e

simplesmente interesse material. A ideologia penetra todos os aspectos da Histdria, ai



33

incluidas as préaticas cotidianas para produzir Histérias [...] em especial as universidades”
(JENKINS, 2009, p. 43).

Em se tratando da historiografia, destaca-se o papel do historiador em relagéo a escrita
da Historia, pois este promovera um exercicio historiografico a partir do uso de um referencial
tedrico-metodoldgico, que possibilite situar 0 seu objeto de pesquisa. Suas teorias aproximam-
no das escolas histéricas que possuem um legado cultural importante na elaboracdo do
conhecimento. Desse modo, o historiador “é um sujeito capaz de criar certas tendéncias a
partir de teorias [...] responsaveis pela constante renovacdo do conhecimento, dando
oportunidade de pensar a histdria sobre maltiplos olhares [...]” (CANABARRO, 2008, p. 21).

A palavra historiografia vem do grego e significa “aquele que escreve”, portanto, “diz
respeito a qualquer parte da producdo historiografica, ou seja, ao conjunto de escritos dos
historiadores acerca de um tema ou periodo histérico especifico” (FERREIRA, 2013, p. 42).
A partir desse entendimento faz-se necessario o uso da historiografia como meio de
compreender as mudancas que passa a Historia, pois a mesma € constantemente afetada pela
acao do tempo e cabe aos profissionais reverem documentos, métodos, interpretacdes e ate
mesmo suas visdes de mundo.

Pode-se questionar: por que a Historia vive esse constante devir? A resposta é simples:
porque o passado nos permite uma variedade de possibilidades de compreensdo dada ao
historiador a partir de suas inquietagdes, ou seja, depende da forma que ele interroga o
passado. Para Ricoeur (2007) isso € possivel ja que o passado ndo estd morto, mas, pelo
contrario, vivo, podendo de acordo com cada época privilegiar ou ndo alguns aspectos.
Portanto, somente por meio de uma atividade incessante de ressignificacdo dos
acontecimentos que a historiografia repensara seus objetos e explicacdes.

Quando se interroga o passado isso ndo significa dizer que essas respostas Sao
verdadeiras ou mais relevantes em relacdo as anteriores, mas que as perguntas foram
importantes na producdo da pesquisa naquele periodo. Portanto, o papel da historiografia
como disciplina é procurar compreender as tramas e 0 jogo de poder em que estavam
envolvidos os historiadores, € entender as metodologias, 0s recortes, 0s conceitos, as
categorias que foram utilizadas e porque determinados aspectos foram privilegiados ou
silenciados em detrimento de outros.

Ressalta-se ainda a amplitude e complexidade do campo da historiografia, uma vez
que compreende uma variedade de tendéncias as quais podem ser expressas a partir das areas

formadoras do conhecimento histérico. Por isso, destaca-se:
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Ha tempos atras o campo era mais simplificado, pois era basicamente dividido em:
histéria social; historia econdmica; historia politica e histéria cultural. [...]. No
século XX, este campo torna-se cada vez mais complexo, sendo possivel situar as
pesquisas em varias divisdes e subdivisdes, podemos observar trabalhos em historia
das mentalidades, histéria do cotidiano, vida privada, de género, da sexualidade, da
loucura, dos jovens, enfim uma infinidade de classificagdes (CANABARRO, 2008,
p. 22).

A partir dessas mudancgas quanto aos modos de escrever e ensinar a histéria percebeu-
se que ha uma mescla entre as escolas historicas, a comecar pelas que mais inspiraram a
producdo do conhecimento histérico no Brasil — a metodica e a positivista.
A metddica surgida em fins do século XIX afirmou que a Historia poderia constituir um
estatuto de ciéncia positiva. Para isso, seus adeptos empreenderam duras criticas as reflexdes
filosoficas, acusando-as de especulativas, subjetivas e moralizantes, isso porque nao se pode
dizer ainda que a historiografia tenha uma identidade construida, assim tivera as outras
escolas historicas.

Por acreditarem que a disciplina tinha alcancado um patamar cientifico, era preciso
trabalhar com extrema exatiddo no manejo com as fontes afastando toda e qualquer
subjetividade do pesquisador. No pleno exercicio de seu oficio os historiadores dessa escola
acreditavam que poderiam recuperar o passado como de fato ele aconteceu, e fora vetado
qualquer interferéncia ou juizo de valor em relacdo ao que fora pesquisado. A partir de um
estudo acurado das fontes documentais e de um rigoroso inventario, esses historiadores
passaram a se organizar profissionalmente em varios paises da Europa e a reivindicar o seu
espacgo enquanto ciéncia nas institui¢des de ensino, conforme visto em:

O lugar institucional dava-lhes também a oportunidade de exercer uma influéncia
dificil de imaginar alguns anos antes: os historiadores franceses passaram a dirigir
grandes coleg¢des, formular programas e livros de Histéria destinados a os alunos dos
ensinos primario e secundario. Com o processo de escolarizacdo em massa [...] a

Historia passou a ser uma disciplina de grande importancia formativa para as massas
[...] e passava a ter identidade prépria [...] (FERREIRA, 2013, p.48).

Tendo como objeto de investigacdo o passado, a Histéria como novo campo do
conhecimento buscou se consolidar como disciplina nas principais instituicdes de ensino da
Europa. Segundo a autora, na Franca, apds reformas no ensino superior os historiadores
passaram a se organizar profissionalmente ocupando cadeiras na universidade, isso
influenciou diretamente na producdo de livros didaticos que passaram a contemplar os
grandes feitos dos seus herdis nacionais. A disciplina, portanto, teria um carater nacionalista e
patriota que servia aos interesses das elites dominantes que se concentravam no poder,

interessadas em reproduzir uma historia politicamente seletiva e alienante.
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Quando se depara com esse modelo de ensino lembra-se de como a disciplina de
Historia era ministrada no Brasil: “na escola, historia vira doutrinacdo e se destina, antes de
tudo, a formar e manter os valores (tradicionais) da nacionalidade: é preciso que a patria dure
e permaneca atraves do tempo, e a Historia [...] a essa reproducdo” (MICELI, 2006, p. 35).
Sem maiores questionamentos, a Histdria passou a ocupar nesse periodo 0 Sseu espaco,
tornando-se uma area importante na educacao escolar.

Sobre o que era transmitido aos alunos nas escolas em todo o pais pelos professores de
Histdria, “na escola, a patria é grande, a raca é forte, 0s governantes amam 0 povo e Sao
amados por ele, ndo ha sangue, nem luta, nem desavengas [...] Todos, afinal, se entendem na
doce harmonia de um magnifico paraiso tropical” (MICELI, 2006, p. 35-36). Essa percepcao
dialoga com as criticas tecidas sobre o processo de formacdo da identidade nacional como
visto em: “o mito da unido nacional, do sentimento de brasilidade, destilado em doses
historicas homeopéticas, ndo admite revisdo na biografia dos her6is, nos momentos de
solidariedade nacional [...]” (PINSKY, 2006, p. 15).

No quadro de mudancas internas educacionais por que passava 0 pais um dos
principais expoentes que influenciou a historiografia europeia foi historiador prussiano
Leopoldo Von Ranque, um dos primeiros a pensar em uma ciéncia da Histéria a partir de um
método rigoroso de andlise da Historia. Para o autor que inspirou toda uma geragdo de
pesquisadores alemaes e franceses no século XIX, a neutralidade e o distanciamento entre o
historiador e 0 seu objeto de pesquisa garantiriam a construcdo de uma historia verdadeira,
imparcial e objetiva. Nessa corrente “[...] os pesquisadores devem apenas coletar 0s
documentos, verificar a sua autenticidade e sintetiza-los, sem qualquer preocupacdo com a
interpretacdo” (BERUTTI, 2009, p. 37).

Segundo os defensores da escola metddica o papel do sujeito construtor da disciplina
seria 0 de selecionar os fatos relevantes de forma cronolégica obedecendo a todo um conjunto
de normas e regras que permitisse ao pesquisador se aproximar de uma realidade dada pelo o
objeto em analise, garantindo assim o carater cientifico da Histdria. Seus asseclas sustentavam
a ideia de que para produzir o conhecimento histérico o pesquisador deveria abandonar suas
posicdes politicas e ideoldgicas, 0 que interessava nessa escola era 0 método de elaboracao a
ser utilizado e ndo uma teoria.

O método tdo propalado por essa corrente isolava a Histdria das demais areas do
conhecimento e com isso visava garantir a cientificidade do conhecimento historico e tornar
esse campo e seus representantes, os guardides da memaria nacional. 1sso ficou evidenciado

na Franca, quando em 1898, Charles-Vitor Langois e Charles Seignobos publicaram o
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Manual de Introducdo aos Estudos Historicos que representou para essa geracdo uma
ruptura epistemologica em relacdo as teorias ou corrente filosoficas existentes. A partir desse
estudo, os historiadores obedeciam a um conjunto de regras e procedimentos de escrita da
Histdria, como pode ser observado a seguir:
O historiador ndo é juiz do passado, [...] ndo ha nenhuma interdependéncia entre o
historiador, sujeito do conhecimento, e 0 seu objeto, 0s eventos histéricos passados.
O historiador seria capaz de escapar a todo condicionamento social, cultural,
religioso, filoséfico, etc. em sua relagdo com o objeto procurando a neutralidade; a
historia — res getare — ndo existe em si, objetivamente, e se oferece através de
documentos; a tarefa do historiador consiste em reunir um ndmero significativo de
fatos, que sdo substancias dadas através dos documentos purificados, restituidos a
sua autenticidade externe e interna; os fatos, extraidos dos documentos
rigorosamente criticados, devem ser organizados em uma sequéncia cronoldgica, na
ordem de uma narrativa, toda a reflexdo tedrica é nociva, pois introduz a
especulacéo filosofica, elementos a priori subjetivos; a histria-ciéncia pode atingir a

objetividade e conhecer a verdade histdrica objetiva, se o historiador observar as
recomendagdes anteriores (REIS, 2004, p. 17).

Esta escola era marcada mais por um método de leitura documental do que uma teoria
propriamente dita, pois possuia uma conotacdo politica, énfase na histéria dos grandes
personagens e desenvolveu nos discentes a habilidade de descri¢cdo do fato sem nenhuma
criticidade. A proposta desta corrente historiografica era apresentar uma histéria sem
problematizacdo; ousava afirmar que os fatos poderiam ser recuperados na mesma forma que
aconteceu e que se poderia alcancar uma verdade objetiva. Toda a atividade laboral deveria
estd respaldada em documentos que seriam averiguados de forma exaustiva por meio da
critica e de uma anélise metodica.

As principais balizas que sustentavam a ideia de uma ciéncia da Histdria estavam
centradas na analise de documentos oficiais do Estado, diplomaticos, religiosos e
administrativos. A proposta consistia em privilegiar grandes estadistas e suas realizagdes,
sendo responsaveis pela construcdo da verdadeira Historia das civilizagdes. O ponto central
dos metddicos seria a existéncia do “fato” como elemento desencadeador da pesquisa
historiografica. Na concep¢do de Arostegui (2006) a ideia de fato histérico foi o maior
obstaculo para a historiografia desse periodo. Além disso, os historiadores ndo encontram
“fatos, como ndo o0s encontra nenhum cientista, mas tem que analisar a realidade apoiado em
seu proprio raciocinio, porque ndo tem realidade historica ja feita que se entregue [...] ao
historiador” (AROSTEGUI, 2006, p. 144).

Percebeu-se, entdo, o porqué de tais pesquisadores se apegarem ao estudo esmerado da
veracidade dos fatos contidos nos documentos. Nao é de estranhar a influéncia dessa escola no

cotidiano escolar brasileiro atraves das falas dos discentes que ainda enxergam a Histéria como a
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ciéncia que estuda os principais fatos ocorridos no passado. Um ponto de tenséo perceptivel no
estudo dessa escola é a confusdo que se faz entre os profissionais dessa area em relagdo ao
positivismo, enquanto 0os metodicos recusavam-se em seguir uma teoria, 0s positivistas pregavam a
existéncia de leis universais para o estudo da Historia.

Apesar de serem poucos, 0s positivistas se fundamentavam em alguns pressupostos
tedricos na producdo do conhecimento. Um dos principais representantes desta corrente foi
Augusto Comte, que constituiu algumas leis na construgdo do conhecimento historico. Para
melhor entendermos os historiadores positivistas recorre-se a seguinte ideia:

O seu modelo de conhecimento objetivo as ciéncias naturais. Querendo reduzir a
distancia que a separa das ciéncias naturais, a histéria realiza apenas metade do
caminho: nas ciéncias naturais, o seu observador tem um conhecimento direto de seu
objeto, enquanto o historiador s6 tem os vestigios do seu. A operacdo critica
histérica consistia em fazer passar do vestigio ao fato em si; portanto, em criar as
condicbes de uma relacdo direta entre o historiador e os eventos. Assim, 0
historiador conseguiria, ou assim acreditava resgatar, pelo método critico, as
condicBes iniciais do trabalho das ciéncias naturais — e parava ai, quando o
conhecimento positivo nas ciéncias naturais comecava a partir dai, da relacdo direta
entre 0 observador e objeto; o seu ideal de conhecimento verdadeiro o da
objetividade absoluta, conquistada pela imparcialidade, pela auséncia das paixdes ou
quaisquer a priori e pela extracdo do fato em si, contido no real, o historiador ndo
constroi o fato, ele o encontra nos documentos; a sua herancga: a critica textual e a
sua exigéncia de rigor, de divida, de certeza, de verdade. Esses trés elementos, para
Chartier e Revel, teriam como resultado um conhecimento considerado positivo;

uma imagem a mais proxima possivel daquela que teria dado a observacao direta do
fato do passado (REIS, 2004, p. 28).

Conforme a analise desse historiador, as duas escolas apresentadas se aproximam no
tocante ao conhecimento historico objetivo, ou seja, ambas procuravam manter distante o
historiador e o seu objeto de pesquisa, pois achavam que a distancia e a neutralidade poderiam
aproxima-los da verdade dos fatos e descrevé-los como realmente aconteceram. Fica
evidenciado que esse modelo de conhecimento historiografico seguia um conjunto de regras,
critérios e métodos especificos, 0s quais conduziriam ao conhecimento cientifico, refutando
qualquer subjetividade.

Nessa condi¢do, o historiador ndo poderia opinar acerca dos acontecimentos, mas
apenas catalogar fatos contidos em determinados documentos oficiais. Esse pensamento foi
refutado como consta em: “[...] os textos ou os documentos arqueoldgicos, mesmo 0s
aparentem mais claros e mais complacentes, ndo falam sendo quando sabemos interroga-lo”
(BLOCH, 2001, p. 79). Na visdo do autor, diante de uma pesquisa historiografica o
profissional ndo tem como permanecer neutro, pois o ato de selecionar um determinado fato
historico ja possui em si uma carga de subjetividade, desmitificando a ideia de que é possivel

alcancar uma objetividade pura. Ainda nessa fase, a historiografia passou a disputar espacos
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com as ciéncias sociais com énfase na Sociologia que buscou compreender a sociedade.
Nascia assim um novo paradigma — 0 marxismo, que buscou superar o historicismo vigente na
academia.

O marxismo como corrente historica revolucionaria, ancorada em Karl Marx, buscou
um aporte tedrico que pudesse explicar o funcionamento da sociedade. Sobre o pensamento
marxista é observado que:

A produtividade é a condicdo necessaria da transformacdo historica, isto é, se as
forcas produtivas ndo se modificam, a capacidade de criacdo da vida humana se
imobiliza, se elas se modificam tudo se move; as classes sociais, cuja luta constitui a
prépria trama da histdria, ndo se definiram pela capacidade de consumo e pela renda,
mas por sua situagdo no processo produtivo; a correspondéncia entre as forcas
produtivas e relacdes de producdo constitui o objeto principal da histdria-ciéncia,

que aborda com os conceitos de modo de producédo e formacdo social (REIS, 2004,
p. 52-53).

Um dos pressupostos tedricos do marxismo concebe a Historia como Ciéncia, ou seja,
percebe a histéria como um agrupamento de matérias que foi estruturada, pensada
cientificamente. A teoria marxista trouxe profundas reflexdes na maneira de pensar o homem
e 0 seu entorno, proposicédo essa aceita devido ao fato de Marx ter sido o primeiro a mostrar
que uma teoria “ndo pode ser pensada e entendida sem correspondéncia com o contexto
historico. [...] buscou conciliar reflexdo filosofica e préatica politica, teoria e praxis” (SILVA,
2006, p. 267).

Na concepcdo de Vilar (1982) um dos objetivos dessa corrente era desenvolver uma
ciéncia da historia que alcancasse um modelo tedrico de producdo do conhecimento no qual
fosse compreendida toda a dindmica da sociedade, a partir da descricdo minimalista dos fatos.
Com a anélise das afirmacGes contidas na citacdo acima, percebeu-se que 0s conceitos de
ciéncia histérica devem ser compreendidos no interior da sociedade, pois a partir da dinAmica
de mudancas das forcas produtivas a sociedade também mudarad. Assim, na visdo marxista o
que move a historia sdo as lutas de classes, por isso, faz-se necessario estar atento a essas
lutas, pois sdo elas que reafirmam as contradigdes sociais.

Mesmo com sua complexidade, a teoria marxista influenciou vérias areas do
conhecimento, como a Politica, a Sociologia, a Economia e a propria Historia, essa visdo
passou a enxergar 0S novos “sujeitos sociais até entdo excluidos das demais teorias”
(CANABARRO, 2008, p. 58). Embora esteja em crise na atualidade, j& que a maioria dos
historiadores evita explicar a realidade historica em sua totalidade como faziam os marxistas,

que segundo Reis (2006) estavam vinculados com a proposta revolucionaria iluminista, Silva
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(2006) é a favor da discussao acerca da teoria marxista, pois reafirma sua influéncia sobre o
mundo contemporaneo e a producdo da historiografia.

Apos ter influenciado o pensamento historiografico durante todo o século XIX, essas
escolas — em especial a positivista ou tradicional — passaram a ser alvo de criticas. No bojo
dessas discussdes foi fundada, na Franga, a revista Annales, em 1929, por Marc Bloch e
Lucien Febvre, que foram responséveis pelas mudancas paradigméticas ocorridas no interior
desse campo, pois pensavam a Historia numa visdo global, rejeitando a histéria
compartimentada, tendo em vista que queriam compreender 0 homem na sua totalidade. Neste
sentido, a escola dos Annales:

Passou a questionar a hegemonia da Histdria politica, atribuindo-lhe um ndmero
infindavel de defeitos: era elitista, anedotica, individualista, subjetiva, factual. Em
contrapartida, esse grupo defendia uma nova concepcdo, em que o econémico e 0
social ocupavam lugar privilegiado. Dentro dessa perspectiva, novos objetos e novas

fontes passaram a ser incorporadas e a fornecer novas visdes aos estudos historicos
(FERREIRA, 2013, p. 54).

A proposta dessa corrente era insurgir-se contra a Historia politica que estava centrada
nos eventos, no particular, na linearidade, na “histéria-relato” e na defesa da producdo de uma
“historia-problema” que pudesse da respostas as demandas que surgiam no presente. No
transcorrer do século XX, as disputas entre as novas ciéncias sociais e a nova historiografia
foram relevantes para a renovacao da escrita da Historia, contribuindo para o surgimento de
uma producdo historiogréfica que rompesse com o paradigma historicista. Para isso, ressalta-
se que a influéncia dos Annales foi ampla, intensa e “contribuiu para uma renovacdo formal
da historiografia académica” (FONTANA, 1982, p. 200).

O aporte tedrico-metodoldgico produzido pela escola dos Annales foi responsavel pelo
desenvolvimento de novas teméticas, pela variagdo das fontes e por demonstrar interesses por
outras areas como a Sociologia, Geografia, Antropologia, Economia, todas deram uma
contribuicdo importante para a historiografia. A proposta de uma abertura historiografica foi
uma das grandes marcas dessa escola. Um dos grandes defensores desse estilo foi Bloch
(2001) ao utilizar em seus trabalhos uma variedade de documentos ndo necessariamente
escritos como acreditavam os metodicos.

Na perspectiva do autor poderiam ser pesquisados documentos artisticos,
arqueoldgicos, numismaticos, além de cartas, cronicas, imagens, tumulos, dentre outros.
Também inovou ao acrescentar estudos econémicos das estruturas como meio de entender a
sociedade e ndo somente estudd-la de forma desconectada como faziam as geracdes

anteriores. Uma das mais relevantes obras escritas por Bloch foi “Os reis taumaturgos” de
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1933 na qual mais uma vez inovou ao abordar a interdisciplinaridade aproximando-se de
outros campos do conhecimento como a Medicina, Antropologia e a Psicologia.
O pensamento produzido pela primeira geracdo dos Annales foi assim sintetizado:

A crenca no carater cientifico da historia, que, no entanto é uma ciéncia em
construgdo: isto conduziu, em especial, a afirmacéo da necessidade de passar de uma
“histéria-narracdo” a uma “histéria-problema” mediante a formulacdo de hipéteses
de trabalho. O debate critico permanente com as ciéncias sociais, sem reconhecer
fronteiras sobre elas que sejam estritas e definitivas; sendo menos estruturada que
tais ciéncias, a historia delas importou problematicas, conceitos, métodos e técnicas,
incluindo, desde 1930, a quantificacdo sistematica e o uso de modelos em certas
areas [...]. A ambicéo de formular uma sintese histérica global do social, explicando
a vinculagdo existente entre técnicas, economia, poder e mentalidades, mas também
as oposicdes e as diferencas de ritmo e fase entre os diferentes niveis do social. O
abandono da histéria centrada em fatos isolados [...]. Uma énfase menor do que no
passado nas fontes escritas [...], favorecendo a ampliagdo do uso da historia oral, dos
vestigios arqueoldgicos, da iconografia etc. A tomada de consciéncia da pluralidade
dos niveis da temporalidade [...]. A preocupacéo com o0 espago [...]. A historia vista

como “ciéncia do passado” e “ciéncia do presente” ao mesmo tempo [...]
(FLAMARION, 1997, p. 28- 30).

O autor é enfatico ao afirmar que as tendéncias acima descritas foram caracteristicas
especificas do periodo compreendido entre os anos de 1929 a 1969. A segunda geracdo dos
Annales foi marcada por um nome, Fernand Braudel, embora nédo estivesse sozinho nessa
fase, esteve a frente da revista com o projeto de uma historia total como se pode observar em
sua obra classica O mediterraneo e o mundo mediterréneo a época de Felipe 11. Nela, ele
trabalhou a ideia de longa duracdo da historia, a interacdo entre 0 homem e o ambiente, as
estruturas politica, econdmica e social e por fim a historia dos acontecimentos.

A ideia de uma historia quantitativa, social, econdmica e populacional foi trabalhada
por historiadores desse periodo inclusive Braudel. Destaca-se nessa fase a historia das
mentalidades, que reverberou no Brasil com Gilberto Freire, autor de obras classicas — Casa-
Grande e Senzala (1933), Sobrados e Mocambos (1936) e Ordem e Progresso (1955).
Segundo Burke (2002), a obra de Gilberto Freire é tdo expressiva que pode até ser comparada
com a de Braudel. Pode-se acrescentar a esse grupo seleto de historiadores Georges Duby
consagrado como um dos grandes medievalistas e autor de uma colec¢do sobre a Historia da
vida privada e Emmanuel Le Roy Ladurie, que inovou em termos metodoldgicos o seu
objeto de pesquisa dando-lhe um novo tratamento e uma nova abordagem, numa perspectiva
interdisciplinar.

Na década de 1960, uma onda de protestos se espalhou por diversos paises da Europa
e America, no bojo desses movimentos sociais estavam 0S grupos minoritarios que
reivindicavam uma série de direitos civis, trabalhistas e contra qualquer tipo de preconceito e

discriminagdo. A partir desses movimentos as Academias passaram a redimensionar 0S seus
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estudos tendo como foco principal a andlise desses grupos sociais, rompendo com 0s
paradigmas dominantes, permitindo a Histéria um novo olhar, para os de baixo.
Os movimentos de renovagdo historiografica procuravam mostrar que tudo tem
histéria. Em paralelo a esse processo de diversificagdo de analises, assistiu-se ao
aumento potencial de fontes. Tudo passava a ser objeto de verificagdo atenta do
historiador. Ndo ha indicio que possa ser desconsiderado, porque todos os

acontecimentos cruzados possibilitam a melhor aproximacdo da realidade vivida
(FERREIRA, 2013, p. 61).

Embora controverso esse movimento de reescrita da Histdria ficou conhecido como
terceira geracdo dos Annales. Em conformidade com a autora houve uma ampliacdo das
fontes de pesquisa com a introducdo dos estudos sobre o cinema, a fotografia, os jornais, as
imagens, a oralidade, dando uma contribuicdo importante para a historiografia. No Brasil,
segundo Bittencourt (2009) essa temaética social ganhou relevo ao introduzir novos atores
sociais ligados as classes menos favorecidas, a producdo do material didatico ficou conhecida
como a “histdria dos vencidos”. Embora tenha sido acrescida nas propostas curriculares esta
historia diz a autora que fora questionada por sua visdo maniqueista, separando mocinhos e
vildes, estes apresentados como dominados e ndo como sujeitos histéricos exemplificados
pelos nativos da América.

Na busca por novos objetos de investigagdo, nova abordagens, problematicas e a uma
aproximacdo das Ciéncias Sociais fez surgir, na Franca, a Nova Histéria. A renovacgéo
historiografica proposta por esse movimento foi alvo de criticas devido o “carater
fragmentario de seus objetos de estudo, ndo havendo preocupagdo com uma Histéria de
carater mais global, e pela auséncia de fundamentacdo teorica ou solidez nas categorias de
analise” (BITTENCOURT, 2009, p. 148).

A Nova Historia ganhou relevo na historiografia, no final dos anos de 1970, a partir do
lancamento de uma colecdo intitulada La Nouvelle Histoire pensada e produzida por Jacques
Le Goff, Roger Chartier e Jacques Revel. Apos sua publicacdo ndo lhes faltaram criticas junto
a comunidade historica, inclusive alguns historiadores “a acusavam de ser uma Historia com
um lado publicitario, com uma linguagem bem voltada para a midia” (CANABARRO, 2010,
p. 24). Ao propor um estudo variado e inédito de objetos, por apresentar ao cotidiano novas
possibilidades de se trabalhar com novos atores sociais e de revolucionar a escrita ao romper
com o antigo paradigma que contemplava as grandes personalidades, a Nova Histdria foi alvo
de duras criticas do conservadorismo académico que ndo via com bons olhos essa abertura da

escrita da historia aos segmentos mais populares da sociedade.
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A proposta apresentada pela Nova Histéria é a de que o historiador tenha liberdade
para construir o seu objeto de pesquisa a partir de uma variedade de documentos “[...] tais
como: textos escritos, objetos, fotografias, imagens, entrevistas [...] todas com a finalidade de
responder as suas interrogacdes. Isso pode ser denominado de histdria-problema, pois o
historiador levanta um problema do passado para ser respondido no presente [...]”
(CANABARRO, 2010, p. 25).

No Brasil cresceram os embates politicos e 0s movimentos contrarios ao regime
militar, na educagdo os avancos caminhavam a passos lentos, no entanto, comegou a ganhar
forca as discussdes de cunho marxista que influenciaram o ensino de Histéria em todo o pais.
Essa marca “[...] ainda permanece como base da organizagdo de conteldos de varias
propostas curriculares e de obras didaticas. [...] o materialismo histdrico serviu de base para a
elaboracdo de muitas obras didaticas [...]” (BITTENCOURT, 2009, p. 146).

A partir dos anos de 1980, diversos historiadores comegaram a se aproximar da
Antropologia como meio de ampliar e aprofundar seus conhecimentos acerca dos novos
sujeitos e objetos por ela estudados. Um dos principais objetivos segundo Bittencourt (2009)
era compreender os modos de vida e de organizacdo social dos povos agrafos que foram
esquecidos ou ndo contemplados pela historiografia. Isso os obrigou a buscar novos meios de
investigacdo que pudesse resgatar suas historias por isso foram implantadas novas fontes de
pesquisa como o resgate oral, seus mitos e lendas, além de objetos materiais e construcdes. E
nesse bojo que segundo a autora deu-se a formacéo de uma Histdria Cultural “que atualmente
procura vincular a micro-historia com a macro-historia e tem sido conhecida como Nova
Historia Cultural” (BITTENCOURT, 2009, p. 149).

A emergéncia da Histdria Cultural enquanto campo historiografico tem sido marcado
por uma série de questionamentos entre os historiadores. Isso pode ser explicado pela
complexidade que o campo tem demonstrado em suas pesquisas, pois ao tratar da cultura em
uma perspectiva plural tem gerado pontos de conflito em relagcdo ao seu objeto de pesquisa.
Essa divergéncia levou ao surgimento de varias concepcOes, dentre as quais se acredita que
ela deve “trabalhar com todos os produtos intelectuais, mentais e espirituais de determinada
sociedade. Outros [...] com todos o0s objetos materiais produzidos nas sociedades”
(CANABARRO, 2010, p. 31). Os debates ndo param por ai, outro ponto de litigio é em
relagdo a se pensar a cultura em uma dimensdo social, existem aqueles que séo a favor e
aqueles que sdo contrarios a essa aproximagéo. Soma-se a isso a questdo ideoldgica, porque,

na visdo de alguns historiadores marxistas, a cultura usurpou o lugar da ideologia.
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Para Reis (2006) as mudangas provocadas pela cultura séo tédo profundas que tudo o
gue se conhece até o presente momento parece ser ultrapassado e que as escolas historicas
com todos os seus legados ja s@o hoje historicas, ndo conseguindo dar conta de todas as
mudangas vivenciadas nas Gltimas décadas. A cultura segundo o autor “pode ser talvez
definida como o mundo das ideias, interpretacOes, valores, regras, comportamentos,
linguagens, representacdes, sentidos, projetos, lembrancas, desejos e sonhos de uma
sociedade” (REIS, 2006, p. 58). Isso significa que a cultura esta disseminada no interior de
todo o mundo infra e superestrutural. O reflexo pode ser sentido no campo do conhecimento
histérico que tem se aproximado da pds-modernidade e que segundo Reis (2006) tem
priorizado a esfera cultural.

Em conformidade com a perspectiva da historiografia pés-moderna pode ser afirmado
que:

Valorizacdo da alteridade, da diferenca regional e local; microrrecortes no todo
social; apego a micronarrativa e a “descricdo densa” em detrimento da explicacdo
globalizante; redefinicdo da interdisciplinaridade e do tempo longo; abertura a todos
os fendbmenos humanos no tempo, com énfase no individual, no irracional, no
imagindrio, nas representacdes, nas manifestaces subjetivas, culturais. [...] O olhar
sobre o estrutural é que muda. N&o se buscam as séries homogéneas, a ordem quase
imutavel, as “prisGes de longa duragdo”, mas as ordens negociadas, instaveis, as
lutas, as apropriagBes seletivas, as circularidades culturais diferenciadas, as
representagdes particulares do estrutural. O sujeito retorna como problema histérico.
Um sujeito mais limitado em sua acdo, menos central e heroico, mais criativo e

combativo, agil e eficiente, vivo, negociando a representacdo que far4 do mundo I4
em seu nicho social (REIS, 2006, p. 60-61).

O pessimismo e as incertezas sdo marcas presentes da pos-modernidade. I1sso vem
causando muitos questionamentos acerca dos rumos da humanidade. A histdria nesse interim
vem tentando se adequar ao tempo presente, buscando “interpreta-lo e compreendé-lo o mais

proximo possivel dos seus termos” (REIS, 2006, p. 61).

3 AFORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA

Neste capitulo analisar-se-4 como tem sido a formacgéo do professor de Historia, no
Brasil, nas ultimas décadas. Para isso, necessita-se de um dialogo entre a Histéria e a
Educacdo como campos do conhecimento, apesar de tortuosos os caminhos, eles se
intercruzam e se completam na tarefa que Ihe fora incumbido — o de educar. Nos anos de
1980, periodo que demarca um importante momento de nossa histéria — a luta pela
redemocratizacdo do pais — houve ampla mobilizacdo nacional na qual se reuniram varios

segmentos sociais, entidades, instituicdes em defesa da democracia, da cidadania, de uma
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educacdo publica de qualidade e o retorno do Estado de direito, cerceado desde 1964 com o
Golpe Civil-Militar. Apesar de varios embates travados nessa fase da historia brasileira
tiveram-se como principais conquistas — a Constituicdo cidadd de 1988 e a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96.

Essas mudangas na conjuntura politica e da educacdo contribuiram para que novas
ideias pudessem surgir no campo politico-social, e assim tanto a Carta Magna quanto a LDB
incorporam as marcas contextuais do Estado democratico de direito na pés-ditadura militar.
Nesse contexto, foi proposto um caminho para que se rompesse com o paradigma tradicional
de *“conceber o conhecimento, sua producdo e transmisséo” (FENELON, 1985, p. 25).
Entendeu-se, dessa forma, que havia uma necessidade de que se pensasse uma nova proposta
de formacdo do professor de Histdria, que aproximasse a pesquisa com a producao de novos
conhecimentos, sendo para isso necessaria uma formacdo reflexiva. Nesse contexto
emblematico de dificuldades na formacdo docente afirma-se que:

[...] durante as Ultimas trés décadas do século XX, predominou o modelo de
formagdo que combinava licenciaturas curtas e plenas de um lado e bacharelado de
outro, estruturados com base na dicotomia conhecimentos especificos da disciplina/

conhecimentos pedagdgicos, preparacdo para 0 ensino/ preparacdo para a pesquisa,
conhecimentos teéricos/ pratica (FONSECA, 1993, p. 61).

Nascido no século XVI, a partir da revolucgéo cientifica, esse modelo predominou no
campo das ciéncias naturais durante os séculos XVII e XVIII. Somente no XIX ele alcancou
as ciéncias humanas causando uma divisdo interna, criando campos especificos do
conhecimento. Os problemas ocasionados por esse modelo de formagdo marcadamente
dicotdmico foi sentido principalmente na educacgéo basica, pois os profissionais do ensino que
ocupavam esse mercado perceberam o distanciamento entre sua formacdo e a realidade de
sala de aula.

Na década de 1980, Fenelon (1985) j& denunciava esse modelo de formac&o ao dizer:

(...) é facil constatar que o profissional do ensino de Histéria, o recém-formado,
tendo de enfrentar a realidade de uma sala de aula com 40, 50 alunos, 30,40 horas
semanais e péssimas condi¢des de infraestrutura, para nao falar do desincentivo da
remuneracgéo aviltante, na maioria das vezes, se sente perdido, ndo sabe o que vai
fazer. Passou quatro anos estudando a sua disciplina e de repente se vé perplexo
diante da realidade - quase sempre ndo tem mesmo a seguranga sobre sua propria
concepcdo de histdria, de ensino - e na confusdo tenta reproduzir o que aprendeu
com a intencdo de fazer o melhor possivel. Sente-se perdido até mesmo quanto aos

critérios de escolha dos livros didaticos (...) sente-se culpado, sua formacdo ainda é
diferente (FENELON, 1985, p. 28).

Constatou-se que, tendo passado mais de trés décadas, ainda é possivel encontrar uma

realidade como essa em cursos de licenciaturas em nosso pais. Esse modelo insiste em se
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manter em algumas institui¢cbes de forma sutil, e € conhecido como “modelo de racionalidade
técnica”. As préaticas desse modelo sdo velhas conhecidas na formagao educacional brasileira
e, por isso, é revelado que: *a cristalizacdo da divisdo do conhecimento em campos
especializados; a fixacdo dos territorios disciplinares nos diferentes niveis de ensino; a
justificacdo da hierarquizacdo entre 0s que pensam e o0s que executam” (SILVA; FONSECA,
2007, p. 29). Segundo Giroux (1988) a manutencdo do modelo de racionalidade técnica
impregnado na mente humana tornou-se uma heranca cultural no pais, sendo usado como
argumento para a ndo aceitacdo da educacdo como praxis.

Todavia, esse modelo para a formacdo de docentes ndo satisfaz as necessidades
encontradas na pratica escolar brasileira, uma vez que o contexto histdrico e os sujeitos da
escola sdo outros. No caso da formacao de professores de Historia, menciona-se o exemplo
das licenciaturas curtas em Estudos Sociais que satisfaziam as necessidades do Regime
Militar no pais (FONSECA, 2005). A escola, nesse contexto, é encarada como um local de
formacéo de profissionais voltados para o mercado de trabalho, fruto da expansdo econdmica
do periodo, ou seja, uma formacéo, exclusivamente, técnica. O professor era preparado para
ser um instrutor, cabendo-Ihe a funcéo de solucionar problemas.

Em relagdo as licenciaturas curtas o principal objetivo “era a desqualificagdo, como
perda dos conhecimentos e habilidades para planejar, compreender e agir sobre a produgdo”
(CONTRERAS, 2002, p. 35). As criticas em relacdo a esse modelo apontam que ele néo foi
capaz de lidar com os imponderaveis em sala de aula, com as situacdes complexas que
exigiam do docente uma reflexdo sobre o que Ihe fora proposto. Por isso, faz-se necessario
uma formagao que venha a contemplar os saberes docentes, assim como a realidade em sala
de aula.

Sobre 0 “modelo da racionalidade técnica” na profissionalizacdo docente, declarou-se
que:

O modelo da racionalidade técnica, o professor é visto como um técnico, um
especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas.
Assim, para se preparar o profissional da Educacdo, conteldo cientifico e /ou
pedagdgico é necessario, o qual servira de apoio para a sua pratica. Durante a

pratica, os professores devem aplicar conhecimentos e habilidades cientificas e/ou
pedagdgicas (PEREIRA, 2002, p. 22).

Percebeu-se nas palavras de Pereira (2002) que o docente ndo era visto como alguém
habilitado para debater o contetdo em sala de aula, mas um burocrata a quem competia
transmitir nogdes de Histdria como verdades inquestionaveis. Além disso, ele deveria ter na

sua formacdo disciplinas que o ensinassem a planejar o contetdo, fazer anota¢fes nos diarios
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e deixar a turma em estado de siléncio, apta apenas a memorizar e transcrever aquilo que era
escrito no quadro ou ditado pelo professor. Ndo cabia, nem mesmo ao docente, a apropriagéo
de conhecimento acerca das teorias historicas ou da historiografia. Por outro lado, ressalta-se
que € somente apos esse modelo que se ouve falar dessas teorias no Brasil.

A Reforma Universitaria, ocorrida em 1968, promoveu a adocdo de cursos de
licenciatura curta que trouxe como consequéncia para a educagdo um ensino de Historia
desvinculado da pesquisa. Nesse periodo:

As licenciaturas curtas vém acentuar, ou mesmo institucionalizar, a desvalorizacdo e
a consequente proletarizacdo do profissional da educacdo. Isso acelera a crescente
perda de autonomia do professor diante do processo de ensino e aprendizagem, na
medida em que sua preparagdo para o exercicio das atividades docentes é minima ou
quase nenhuma. (...) Assim, as licenciaturas curtas cumprem o papel de legitimar o

controle técnico e as novas relagdes de dominagdo no interior das escolas (SILVA;
FONSECA, 1998, p. 27).

E visivel que a formagdo de professores para atuar na educacdo bésica era
comprometida, pois os cursos de licenciaturas de Estudos Sociais ndo valorizavam a pesquisa,
a curiosidade, os questionamentos, uma vez que predominava a transmissdo livresca do
conteudo. Esta, as vezes, desvinculada da realidade social e cabia ao professor somente a
reproducdo dos conhecimentos, inclusive anulava qualquer tentativa de producdo de novos
saberes. O contexto historico ao qual predominou esse modelo de formacgéo estava vinculado
ao projeto politico-educacional da época, o regime militar.

Em conformidade com os autores, esse modelo suscita varios questionamentos e
criticas ainda presentes nos cursos de formacdo docente em Historia no Brasil, no cenario
contemporaneo. As discussfes acerca dessa tematica ganharam forca, nos idos de 1990, a
partir da divulgacdo de estudos de pesquisadores que atuaram dentro e fora do pais como
Contreras, Alarcdo, Zeichner, NOvoa, Hargreaves, Tardif e Lessard, Libaneo e Pimenta
(SILVA; FONSECA, 2007).

Diante de uma sociedade plural e marcadamente tecnoldgica exige-se um novo
modelo de educacdo que contemple a diversidade, a diferenca e a multiculturalidade. Para
iss0, necessita-se de uma ampla reflexao sobre a formacao de professores, em especial, dos de
Histdria, cujo objetivo € o desenvolvimento da consciéncia historica de criancas e jovens. Um
dos problemas verificados nas licenciaturas é a discrepancia entre o que se aprende nos cursos
superiores e as atuais exigéncias da sociedade contemporanea, o que requer desse profissional

uma permanente atualizacao da sua formacdo. Dessa forma,
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A formagcdo inicial do professor de Historia, nos cursos de licenciatura, é parte da
educacdo permanente do profissional, ou seja, processo educativo que se desenvolve
ao longo da vida dos sujeitos e transcende os limites da escolaridade formal por
meio de curriculos educacionais. Esse percurso formativo, de ensino e
aprendizagem, desenvolve-se por meio de diferentes agentes e em diferentes espacos
educativos, tais como: A educacdo escolar, as oficinas, o teatro, 0os museus, as
bibliotecas, os meios de comunicacdo de massa, as experiéncias cotidianas, 0s
cursos superiores, as experiéncias de pesquisa e etc. (SILVA; FONSECA, 2007,
p. 25).

Por muito tempo achava-se que a formacdo inicial daria todo o suporte necesséario para
que o professor pudesse realizar sua préatica docente e que a escola era o Unico espago onde 0
processo de ensino e aprendizagem poderia ocorrer. Esses pensamentos acabaram sendo
cristalizados no meio da docéncia na qual alguns se recusam a aceitar a ideia de que é preciso
se atualizar constantemente. Por esse motivo, deve-se recorrer a ideia de que a educacgdo é
processual e mesmo o sujeito que teve uma boa formacdo inicial tem a obrigatoriedade de
buscar o aperfeicoamento. No entanto, constatou-se que a formacédo inicial diante da
velocidade do conhecimento ndo consegue suprir as necessidades e dificuldades enfrentadas
pelo professor em sala de aula e que também a aprendizagem pode ocorrer em outros espagos
gue néo seja a sala de aula.

Para Esteves (1999) ocorreu, nos ultimos anos, um aumento das cobrancas em relacao
ao professor, no entanto, os cursos de formacdo ndo estdo acompanhando as mudancas que
vem ocorrendo no interior da sociedade. Isso tem gerado conflitos na docéncia, uma crise de
identidade do professor, baixa autoestima e o mal-estar docente. As cobrangas existem, pois a
sociedade esta em constante transformacdo, exigindo profissionais aptos que possam
contribuir para minimizar seus dilemas e conflitos.

E preciso compreender que o profissional em formagdo ¢ um sujeito com saberes
préprios, trajetdria de vida, posi¢fes politicas, éticas e ideoldgicas. Em relacdo aos modelos
de formacdo que predominaram no Brasil no final do século XX, ganhou destaque o da
racionalidade préatica, como afirmado a seguir:

Existem, no minimo, pelo menos trés modelos de formacao dentro do modelo da
racionalidade pratica: o modelo Humanistico, no qual os professores sdo 0s
principais definidores de um conjunto particular de conhecimentos que eles devem
conhecer a fundo; o modelo de ensino como oficio, no qual o conhecimento sobre o
ensino é adquirido por tentativa e erro, por meio de uma analise cuidadosa da
situacdo imediata; o modelo orientado pela pesquisa, cujo propdsito é ajudar o

professor a analisar e refletir sobre a sua pratica na solucéo de problemas de ensino e
aprendizagem na sala de aula (PEREIRA, 2002, p. 27, negrito meu).

Nos trés modelos apresentados por Pereira (2002) percebeu-se a tentativa de ruptura
com as barreiras postas pelo modelo de racionalidade técnica. O terceiro chama a atencéo por

entender que a “pesquisa” € importante na formacdo critica dos sujeitos. Por outro lado,
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afirma-se que a pesquisa “ndo é apenas um elemento para melhor qualificar a formagéo e a
pratica docente, mas uma postura politica de producédo de saberes, transgressdo, emancipacao
e transformacdo social” (SILVA; FONSECA, 2007, p. 37).

Nos anos de 1990, houve a emergéncia de grupos pesquisadores sobre o ensino de
Historia, ndo somente nas universidades, mas em comunidades, escolas e locais onde o ensino
é trabalhado. As pesquisas, apresentadas em cursos de formagdo, eventos, Encontros
Nacionais de Pesquisadores de Ensino de Historia, além dos regionais organizados pela
Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia (ANPUH). As tematicas séo
variadas e tém contribuido para os cursos de formacdo, inclusive os de formagéo continuada,
pois possibilitam novos aportes tedrico-metodoldgicos que respondem a complexidade e a
diversidade da docéncia.

Os desafios postos todos os dias pela contemporaneidade fazem com que o0s
professores sejam direcionados a procurar respostas que deem conta de explicar as mudancas
ocorridas na sociedade. As universidades, as escolas e centros de formagdo estdo nessa
empreitada, e os professores e futuros docentes sdo convocados a refletir, questionar e
sistematizar os multiplos acontecimentos que vém ocorrendo no ambiente escolar. No tocante
ao modo como € visto o professor, menciona-se:

O professor passou a ser concebido como alguém dotado de historicidade, ser que
produz, sente, vive de forma critica, criativa, sensivel, enfim, autor, produtor de
saberes e de préaticas educativas. Se a racionalidade técnica implicava a dissociacdo
entre 0 eu pessoal e o eu profissional, entre teoria e pratica, nessas novas
concepcdes, tais dimensbes se aproximam. Sdo fluidas as relagBes entre a formacao
e a préatica docente, entre os espacos de vida e de trabalho. Como movimento

dialético, tem tensdes, distanciamentos e aproximacdes (SILVA; FONSECA, 2007,
p. 39).

Diferentemente do modelo de racionalidade técnica no qual o professor era visto como
um especialista que pde em pratica seus conhecimentos cientificos e pedagdgicos como se
fosse um “kit de ferramentas” na construgcdo do conhecimento, a autora da énfase a formacéo
de um professor reflexivo. Admite-se que o profissional do século XXI deva esta atento ao
que acontece em seu entorno. Para isso, faz-se necessario um professor questionador e

reflexivo que possa verificar sua pratica docente, entendendo-a além da sala de aula.

3.1 Formacéo inicial e continuada do professor: um dilema ainda em questao

A discussdo sobre a formacgdo continuada dos professores necessita ser repensada

constantemente. Com os avanc¢os da ciéncia e a volatilidade de informacdes é crucial que os
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professores estejam atentos a todas as problematicas inseridas no contexto educacional. Por
IS0, urge a necessidade de cursos de capacitacdo que possam vir a preencher as lacunas do
processo formativo e contribuir para o trabalho docente. Essa incessante busca por novos
conhecimentos reflete no compromisso assumido pelo professor em procurar se renovar para
a vinda de novos jovens ao espaco escolar.

Quando se pensa na formacdo de professores varios questionamentos sdo colocados,
sobretudo, se eles devem buscar uma educacdo transformadora e ndo reprodutora, que
valorize o conhecimento e respeite as diferencas e as diversidades existentes nas escolas
brasileiras.

Ao optar pela carreira docente o professor depara-se com algumas variaveis que
precisam ser analisadas:

Inicialmente, quanto a qual formacdo: inicial ou continuada? Quanto ao I6cus de
formacdo: universidade, instituicGes superiores de educacdo, centros de ensino
superior, faculdades isoladas...? Quanto ao carater das instituicbes de formacdo:
publicas, privadas ou comunitarias? Quanto as atividades formativas: com pesquisa,
sem pesquisa, envolvem-se com as comunidades...? Quanto as politicas de
formacao? Quanto a forma de organizacgdo do curso: presencial, a distancia, diurno,
noturno...? Quanto as relagdes estabelecidas entre teorias e praticas: integradas ou
dissociadas? Quais teorias e praticas estdo estabelecidas? Quais 0s compromissos
das universidades e os nossos como formadores? Quanto as relaces da universidade
com as escolas de ensino fundamental e médio: convivem, ignoram-se, colaboram,

tém projetos conjuntos? Quanto as relagdes inter e intracursos de licenciatura?
(PAIM, 2007, p. 157).

Quando escutada a palavra “formacéo” a ideia que se tem é de algo definitivo,
concluido, terminado, acabado que né&o precisa ser construido, renovado ou reciclado. Paim
(2007) usa uma metafora que sintetiza esse termo ao comparé-lo com a linha de producéo em
que a matéria-prima (0 aluno que ingressa na graduagdo) entra sem 0S conhecimentos
especificos da area na qual devera atuar e saird como produto final (professor formado). Para
0 autor, além de essa ser uma pratica comum nos cursos de formacdo, as instituicdes
formadoras precisam repensar suas formas de acdo, inclusive, no tocante a estruturacdo dos

curriculos ofertados.

Ensinam determinadas regras, procedimentos, metodologias, conte(dos... e 0s
professores estardo formados dentro do perfil desejado. Neste modelo ndo ha espago
para a autonomia, producéo, diferenciagdo, os imponderaveis que estes professores
irdo encontrar nas escolas, como alunos cansados, com fome, com uma sobrecarga
de trabalho, com falta ou inexisténcia de materiais como livros, mapas... Muitos
desses professores, no desespero, acabam caindo na simples reproducéo daquilo que
o livro didatico traz, com um ensino meramente informativo, sem construcdo,
producdo. Como parte da mesma moeda, explicita-se a divisdo de saberes: a
academia produz e o professor na escola consome; nega-se qualquer possibilidade de
o professor produzir, ser sujeito do processo, ter autonomia (PAIM, 2007, p. 158).
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Esse modelo de formagéo predominou no Brasil, no contexto da ditadura civil-militar,
com a implantacdo das licenciaturas curtas, as quais eram caracterizadas pelo seu
aligeiramento e com objetivos bem definidos: formar professores transmissores. Aqueles que
pensavam a educacdo nesse periodo afirmavam que “os docentes sdo incapazes de executar
corretamente por si mesmos a complexidade de seu trabalho” (CONTRERAS, 2002, p. 153).
Assim, percebeu-se que havia um discurso negativo da a¢do docente, o qual fora difundido
pelos tedricos da educacéo, os quais estavam influenciados pelos discursos politicos da época.

Paim (2007) refere-se a uma série de implicacBes na formacéo de docentes, a comecar
pelo modelo de formagdo que ainda é visualizada em muitas instituicbes de ensino,
caracterizada pela mera transmissdo de conteidos, com possiveis formulas prontas de como
ensinar. Pode-se mencionar também, a superficialidade dos cursos 0s quais ndo preparam
professores para lidar com situacfes adversas nas escolas, pois ndo consegue gerar autonomia
intelectual entre os profissionais que estdo amarrados ao livro didatico. Por outro lado, ha
ainda o fosso entre os professores do ensino superior, 0s quais sdo vistos como produtores do
conhecimento e os da educagdo basica, considerados pela sociedade e academias como
consumidores desse conhecimento.

Contreras (2002) expde o0 modelo ja estudado no Brasil durante a ditadura civil-militar
pautado em formagGes relampagos e desvinculadas do contexto social da época. Fica notorio
nesse periodo que existia uma dicotomia entre 0s que pensavam a educacdo e 0s que a
executavam. Neste sentido, o professor ideal para esse sistema deveria “ser submetido a um
treinamento generalizante e superficial [...]. Ndo ha que pensar em fornecer-lhe elementos que
permitam analisar e compreender a realidade que o cerca. Ele ndo precisa refletir e pensar,
deve apenas aprender a transmitir” (PAIM, 2007, p.160).

Para Tardif (2002) a formacao inicial dos professores ndo consegue dar conta das reais
necessidades no espaco escolar. Por essa razdo, o autor propde uma quebra de paradigmas na
formacgé@o quando afirma que os professores deveriam ser os sujeitos do conhecimento e a
partir desse entendimento deveriam apropriar-se de uma prética pedagodgica reflexiva. O
objetivo dessa formacédo seria levar o profissional a refletir sobre sua pratica para poder
transforma-la, melhorando a qualidade do ensino. Por sua vez, Imbernén (2004) afirma que a
verdadeira formagdo é aquela que contribui para o desenvolvimento da pratica docente no
espaco de trabalho. Compartilha desse pensamento, Ndvoa (1992) ao mencionar que os locais
onde ocorrem essas formacges € o lugar de construcdo da profissdo. Sendo assim, este autor
defende a criagdo de espacos coletivos para que o0s cursos de formagdo acontecam

continuamente.
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As trocas de experiéncias nos espagos coletivos de construcdo de saberes séo
fundamentais para se criar uma nova cultura entre os professores, a de que 0s homens e 0s
saberes sdo inesgotaveis, assim, a ordem € aprender sempre. Para isso, necessita-se de que a
escola tenha uma gestdo democratica e participativa capaz de envolver a todos os
profissionais no processo de constru¢do do conhecimento.

Libaneo (2004) exprime a formacéo inicial como insuficiente para o exercicio da
docéncia e, por isso, vé na formacgdo continuada o meio de envolver os professores nas
principais discussfes da escola, organizacdo, gestdo, curriculo, atividades didatico-
pedagogicas, deixando de ser apenas um cumpridor de rotinas. A partir dessa aproximacao
ocorrerd uma troca de experiéncias coletivas entre docentes, contribuindo para a construgao
de novos saberes.

Sobre o processo de formacdo inicial exprime-se:

[...] é considerada pelos professores como demasiadamente tedrica ou néo
suficientemente pratica, muito afastada da realidade da sala de aula e ligada a
modelos pré-estabelecidos. Os professores queixam-se que 0s cursos de formacéao
ndo explicam o suficiente sobre as dificuldades que seriam encontradas no cotidiano
escolar, nem da influéncia dos problemas sociais sobre a classe, que ndo forneceram
informacdes suficientes sobre as estratégias para lidar com o aluno e as técnicas a
serem aplicadas quando os problemas reais se apresentam. Por outro lado, segundo o
autor, os formadores veem os futuros professores como resistentes, a mudanga e ao
autoguestionamento, pouco participante e bastante conformistas, rejeitando a

teorizacdo e esperando de maneira primaria por receitas prontas (PERRENOUD,
2001, p. 86).

O paradigma de formacéo inicial exposto por Perrenoud contrasta com o esperado pela
comunidade docente, pois professores buscam um modelo ideal de formacéo que desse conta
de responder a todos 0s problemas inerentes ao processo de ensino-aprendizagem na
educacdo. Essa conduta dos docentes é tipica do tecnicismo adotado no pais, desde o surto da
industrializacdo, uma vez que é a tendéncia tecnicista que supde a necessidade de um modelo
padrdo, que esteja voltado para a pratica em todos os cursos de formag¢do. Como contraponto
aos paradigmas funcionalista e tecnicista da educacéo, a LDB nos seus Arts. 61, 62, 63, 64, e
65 vém apontando novos caminhos para a formacéo docente.

O modelo proposto pela LDB é calcado na construgdo de um profissional critico-
reflexivo, ndo existindo mais espaco para 0 improviso, sem as velhas receitas para ensinar e
criar, a cada momento, alternativas pedagdgicas. Diante da crescente complexidade do
sistema escolar, faz-se necessario rever os fundamentos que regiam e regem as instituicoes
que trabalham com o magistério. Desse modo, neste ambiente é preciso buscar a formacao de

profissionais da educacéo para:
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(...) uma escola publica preocupada em realizar uma verdadeira inclusdo social e que
deve educar todas as criangas e 0s jovens com qualidade, proporcionando-lhes uma
consciéncia cidada que Ihe assegure condi¢des para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo. Da mesma forma, sera preciso, a partir da analise e da valorizacdo
das praticas existentes, criar novas praticas no trabalho em sala de aula, na
elaboracdo do curriculo, na gestdo e no relacionamento entre a equipe escolar,
alunos, pais e comunidade. Temos, portanto, além de uma nova clientela, a
necessidade de assumirmos novas caracteristicas organizacionais e pedagdgicas
frente as atuais demandas oriundas do processo de desenvolvimento econdmico,
cientifico e tecnoldgico (LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 136).

Ao repensar a formacéo inicial e continua, na década de 1990, com foco nas préaticas
pedagdgicas e docentes foi produzida uma vasta literatura que segundo Pimenta (2009)
rompeu com as teorias de reproducdo das décadas anteriores, as quais contribuiram para o
fracasso escolar e para a reproducdo da desigualdade social. Segundo Tardif (2005) a préatica
docente ndo é um espago exclusivo das teorias, mas um lugar de producdo de saberes
especificos, provenientes dessa mesma pratica.

A LDB n°9.394/96, no seu artigo 61, paragrafo tnico, diz:

A formacéo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacgdo basica, tera como fundamentos (Incluido pela lei 12.014,
de 2009):

| — A presenga de sdlida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — A associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico.

11 — O aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicbes de
ensino e em outras atividades (CARNEIRO, 2015, p. 643, negrito do autor).

O autor ao fazer mencéo ao termo profissionais da educagédo repassa a ideia de algo
especifico, com dinamica prépria, alguém capaz de lidar com os desafios que sdo inerentes a
sua formacdo. A base dessa nova Lei € sustentada na ideia de que teoria e pratica formam
elementos indissociaveis no processo educativo. Os alicerces teoricos adquiridos nessa
proposta dardo condi¢cdes dos profissionais transitarem entre os dois ambientes: o escolar e 0
de formagdo. A partir das mudancas acima citadas chega-se & conclusdéo de que 0s
fundamentos da formacdo de docentes precisavam ser reavaliados, a comecar pelos curriculos
das licenciaturas nos quais os conteudos de algumas disciplinas ainda s@o ministrados
separados da realidade escolar.

Ao enfatizar a associacdo entre teoria e pratica com a capacitagdo em servico, o autor
reconhece a diversidade que existente em cada escola desse pais, marcada por uma
pluralidade de concepces tedrico-metodoldgica. O estagio passa a ter um peso maior nessa
formacédo, pois a partir desse primeiro contato em sala de aula os docentes poderdo romper

com alguns paradigmas que permeiam o magistério como: exposic¢do do contetdo, dominio de
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sala de aula, planejamento das aulas, recursos didaticos, aproximacdo dos alunos, trabalhar
com as diferencas, lidar com situagOes adversas e outros.

Acredita-se que essa primeira aproximacdo sera fundamental na decisdo em seguir a
carreira do magistério, por isso é essencial que esse contato aconteca no primeiro ano da
licenciatura. A lei também destaca as experiéncias que esses profissionais acumularam
durante toda a sua existéncia independentemente de serem em instituicbes de ensino ou que
envolvam aprendizagem, sdo encaradas como enriquecedoras e podem contribuir para a
melhoria do ensino. Constatou-se nessa lei que o processo de aprendizagem esta além das
quatro paredes das salas de aula, uma vez que ndo é o ambiente fisico do lugar que determina
se 0 processo Vvai ou ndo alcancgar os seus objetivos, embora seja preciso existir, mas ele ndo é
0 Unico.

O local de trabalho do professor devera ser um espaco fértil para a producéo,
transformacédo e mobilizagdo de saberes onde teoria e pratica devem caminhar juntas no oficio
do professor. Desse modo, entende-se que “ndo ha primazia de uma sobre a outra, ha
interdependéncia. Nao ha determinacdo de uma sobre a outra, ha reciprocidade. Ndo héa
referéncias de uma para a outra, ha dinamicidade” (VEIGA, 2002, p. 99). A partir do excerto
percebeu-se que h4d um didlogo na posicdo da autora com o do educador francés, Philippe
Perrenoud, quando ele afirma que a “formacdo é uma so, tedrica e pratica ao mesmo tempo,
assim como reflexiva, critica e criadora de identidade” (PERRENOUD, 2002, p. 23). Para 0s
autores, ela ocorre em todos os lugares, no entanto, isso ndo tem acontecido porque muitos
profissionais ndo se questionam até que ponto os saberes tedricos e metodoldgicos
apreendidos serdo significativos para a sua agao docente.

A teoria por si s6 ndo leva a mudar a realidade educacional, assim como a pratica nao
fala por si mesma, ou seja, teoria e pratica séo inseparaveis como praxis (PIMENTA, 2005).
Complementando esse pensamento, Freire (1996) afirma a necessidade de reflexdo critica
sobre a pratica, sem a qual a teoria pode se tornar “bla-bla-bla” e a pratica “ativismo”. Em

relacdo & importéncia da teoria na formacdo dos professores, ressalta-se que:

[...] O saber docente ndo é formado apenas de pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam os contextos histdricos, sociais, culturais e organizacionais e de si
préprios como profissionais (PIMENTA, 2002, p. 24).

Fundamentado nessa visdo o professor precisa se apropriar de novos conceitos e

teorias relacionados a sua area de atuacdo, pois somente assim podera contribuir para o
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processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, Imberndn (2004) ressalta a importancia da

formacdo, mas ndo a vé como Unica, pois o professor precisa nutrir-se permanentemente. Por

outro lado, ressalta-se que as pesquisas tém demonstrado:
(...) que os cursos de formacdo, ao desenvolverem um curriculo formal com
contelidos e atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa
perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradicdes
presentes na préatica social de educar [...] No que se refere a formacdo continua, a
préatica mais frequente tem sido a de realizar cursos de supléncia e/ ou atualizacéo
dos contetdos de ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes para

alterar a pratica docente e, por ndo tomarem a pratica docente e pedagogica escolar
nos seus contextos (PIMENTA, 2009, p. 16).

Devido o fato de ndo abordar a pratica docente e pedagdgica nos seus contextos o
professor ndo tem conseguido articular os novos saberes em novas praticas (FUSARI, 1988).
Essa lacuna contribuiu para que estudos sobre a préatica sinalizassem um novo caminho para
as formacoes, sobretudo, aqueles que se referem a discussdo da identidade profissional do
professor, tendo como um de seus aspectos a questdo dos saberes que configuram a docéncia
(HOUSSAYE, 1995; PIMENTA, 1996).

Nos cursos oferecidos para 0 exercicio do magistério espera-se além de uma
habilitacdo legal que esse profissional se forme professor. Todavia, para isso, ele deve
desenvolver nos seus alunos “conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano”
(PIMENTA, 2009, p. 18).

Entendeu-se identidade por uma construgdo ndo imutavel, mas processo comum a
todos 0s sujeitos historicamente situados. No caso da identidade do professor, é preciso que
ela seja construida a partir de uma significagdo social da profissdo; “de um constante repensar
dos reais significados sociais da profissao e de reafirmar também algumas praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas” (PIMENTA, 2009, p. 19).

Um dos desafios dos alunos quando chegam aos cursos de formagc&o inicial € deixar de
se ver como aluno e passar a se ver como professor, uma vez que s6 a partir dessa
autoimagem ele construira a identidade de professor (PIMENTA, 2009). Segundo a autora 0s
alunos ja trazem de casa todo um conjunto de vivéncias que foi acumulado durante toda a sua
trajetoria vida, conhece as dificuldades da profissdo, a ndo valorizacdo. Além dessas,
reconhece que ha a precariedade das escolas, a forma como a sociedade ver o professor e ha
aqueles que ja fizeram o magistério (ensino médio) de forma precaria e que nao se identificam

como professores, pois se enxergam com as lentes dos alunos.



55

Todo o conhecimento trazido da experiéncia extraescolar ajuda a entender a realidade
educacional nos seus diferentes niveis. E o que se percebeu quando levantados

questionamentos sobre a educacédo. O primeiro esta ligado com a escolha do ser professor:

Quem sdo essas pessoas que atuam na educagdo infantil, Ensino Fundamental e
Médio? Quais fatores intervém nessa escolha? As pesquisas demonstram que a
carreira docente € vista, pela maioria dos jovens, como transitoria, desvalorizada,
por isso ndo atrai os mais talentosos (TEDESCO, 1999, p. 22).

O segundo esta relacionado a formacéo inicial: o despreparo dos professores das varias
disciplinas para lidar com a heterogeneidade dos alunos; a necessidade de formas de gestdo
competente, eficaz e inovadora nas escolas; “as dificuldades de implantacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das relacBes étnicos raciais e para o ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, aprovados pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), em 2004” (SILVA; FONSECA, 2007, p. 24). A autora apresenta uma seérie de
dificuldades vivenciadas na formacao inicial, expondo as deficiéncias ndo somente dos cursos
de formacdo como também do préprio sistema educacional o qual precisa de reformas que
contemplem o universo escolar. Alguns desses problemas acompanham a educagédo ha tempos
e podem ser entendidos como uma resisténcia por parte do governo, de professores e gestores
em relacdo as mudancas propostas por esses documentos.

O terceiro aborda o desempenho profissional, que nos termos da Conferéncia
Internacional de Educagdo estd ligado: as dificuldades no inicio de carreira; ao
individualismo; a fragmentacdo do trabalho; a fragilidade das estruturas de carreira; a baixa
participacdo dos docentes nas decisdes educativas; além das precarias condi¢cdes de trabalho
nas escolas de educacdo bésica. Os dados levantados apontam para uma necessidade de
politicas publicas que sanem ou minimizem essas problematicas. Uma delas seria a formacéo
continuada, acompanhada de uma valorizagéo da carreira docente, como meio de enfrentar as
diversas realidades da educacdo no pais. A formacdo tanto inicial quanto continua deve
ocorrer de modo permanente, pois precisa dar respostas adequadas as problematicas que
emergem cotidianamente na sociedade.

Diante dessas problematicas que permeiam a formacédo de professores exprime-se que
a formacéo de professores € complexa e que para ser entendida faz-se necessario lancar méo
de duas categorias: exdgeno e enddgeno. A categoria exdgeno refere-se a uma “analise
externa, [...] a partir de um olhar global, abordando aspectos sociais, econdmicos, culturais,
institucionais, educacionais, diretrizes curriculares, da legislacdo, gestdo de ensino”
(LIBANEO, 2005, p.3).
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Segundo o autor h4 entre os profissionais da educacdo uma ideia sedimentada de que
0s problemas concernentes & educacdo serdo solucionados de “fora para dentro”, ou seja,
alguns acreditam que se mudada a formacéo de professores a partir das leis, regulamentos e
curriculos, sera resolvido o problema da educacdo. Outros defendem a ideia de uma formacéo
da consciéncia politica do professor, pois tais mudangas sdo necessérias, do ponto de vista
legal e, é preciso que esses documentos sejam aprovados para que o ensino seja adequado as
exigéncias. No entanto, percebeu-se que por si sé elas ndo resolverdo os problemas. O autor
cita alguns fatores externos que dificultam a efetivacdo de politicas publicas de formagéo
profissional:

[...] total desarticulacdo do sistema de formacdo de educadores, pelo que ndo se
consegue até hoje a estruturagcdo de uma politica global e permanente de formagéo,
profissionalizacdo e valorizacdo do magistério da educacdo basica e da educacao
superior. As politicas educacionais ndo estdo a servico das escolas e dos professores,
ndo decorrem nas necessidades e demandas efetivas da realidade das escolas e dos
alunos. A reconhecida e reincidente falta de relacdo organica entre universidade € a

educagdo basica. A desatencdo das universidades em relacdo aos cursos de
licenciatura (LIBANEO, 2005, p. 5).

O autor expressa a sua insatisfacdo quando fala da desarticulacdo existente entre as
propostas do governo e sua legislacdo com a realidade vivida na educacdo escolar, pois para
ele o sistema politico-educacional carece de uma melhor estrutura por parte daqueles que
gerem este sistema. Esse distanciamento tem impossibilitado os programas de formacéo
docente de atuarem na melhoria da qualidade do ensino no pais, contudo, nota-se que apenas a
oferta de cursos de formacdo como a criacdo da Plataforma Freire para a disponibilizacdo de
cursos de formacéo inicial e continuada ndo significam qualidade. Antes, deve-se, além de
ofertar vagas, dispor de meios que viabilizem a permanéncia do docente nos cursos. Desse
modo, verificou-se que ha falhas, rasuras, na formacao dos professores contemporaneos:

Os nossos alunos ndo estdo aprendendo ou ndo estdo aprendendo como precisariam
aprender, que nossos professores, pelo motivo que for, estdo com dificuldades para
ensinar; que estdo aumentando a cada dia os problemas sociais, culturais,
disciplinares, dentro da escola [...] E not6rio que temos problemas com a falta de
dominio de contelidos por parte dos professores, com praticas docentes obsoletas,
com o ndo enfrentamento da diversidade social e cultural dos alunos, com a

avalanche de novas tecnologias da comunicagdo e informacdo, com as deficiéncias
de gestdo da escola e do curriculo (LIBANEO, 2005, p. 11).

Todas essas problemaéticas estdo ligadas a questdes internas da formacdo. Na
concepcao de Libaneo (2005), essas situacdes-problema estdo relacionadas ao fato de que a
educacdo tem sido, nas ultimas décadas, priorizada apenas nos seus aspectos externos. Sendo

assim, as preocupacdes tém sido mais no campo “politico” do que nas “préticas pedagogicas”.
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As discussdes sao mais “sindicais” do que pedagdgicas, por isso, as mudancas tém ocorrido
de forma lenta e a qualidade tdo almejada tem ficado cada vez mais distante.

Ao analisar a categoria enddgena, toma-se como premissa a compreensdo pedagdgica
e didatica dessa formacdo. Nos dltimos anos, tem se falado muito em qualidade de ensino
tanto no meio académico como na militancia sindical. Seguindo essa orientacéo, Libaneo
(2005) revela existir um distanciamento entre a legislacdo, a academia e as diretrizes
pedagdgicas na sala de aula. O cerne do conflito é a sala de aula, local onde as acOes
pedagdgicas acontecem, alunos aprendem, pensam, questionam e transformam. O autor
afirma suas convicgdes ao dizer que a escola é o coracao do sistema de ensino, e a sala de aula
€ 0 coragdo da escola, inseridos em contextos socioculturais e institucionais.

Por isso, o autor reforca também que “a escola existe para que os alunos aprendam
conceitos, teorias, desenvolvam capacidades e habilidades de pensamento, formem atitudes e
valores e se realizem como profissionais-cidaddos” (LIBANEO, 2005, p. 19). O autor destaca
0 papel da escola, 0 compromisso historico que ela tem com os cidaddos, um espaco onde
criancas e jovens possam desenvolver suas habilidades, um local onde possam expressar
livremente seus pensamentos, onde possam aprender mais do que uma profissao: possam
aprender a serem cidaddos. Diante dessa afirmativa precisa-se considerar que:

N&o adianta sonhar muito com uma escola meramente socializada, uma escola de
vivéncias, uma escola organizada dentro dos melhores padrfes de eficacia... Ndo
adianta divulgar indices de atendimento escolar se a aprendizagem € praticamente
nula. A escola deve estar, em primeiro lugar, comprometida com a aprendizagem do

conhecimento e com desenvolvimento de competéncias cognitivas (LIBANEO,
2005, p.19).

O autor defende uma escola que tenha compromisso com o alunado, com o conhecimento,
com uma formac&o ética voltada para o pleno exercicio da cidadania, uma escola que seja um
espago de discussdes, didlogo e de aprendizagem. Desse modo, retoma-se a discussdo acerca do
paradigma reflex&o- na- acdo e sobre- a- acdo da formagdo docente. Sobre esse paradigma, a
literatura afirma-o como sendo *“o0 modelo de formacéo que se baseia numa reflexdo do professor
sobre sua pratica docente, que Ihe permite repensar a teoria implicita do ensino, os seus esquemas
bésicos de funcionamento e as proprias atitudes” (BRASIL, 1999, p. 106).

O modelo de formacdo do professor reflexivo ja é bastante estudado por Schon (2000),
Zeichner (2003), mas ganhou notoriedade no Brasil, na década de 1990, por valorizar uma
formacéo mais reflexiva, conforme asseveram Paim (2005), Pimenta (2004) e Guedin (2002).

Esse modelo reflexivo de formacdo parte da premissa de que se o professor ndo reflete sobre
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sua praxis, ou sob qualquer praxis, no exercicio de sua docéncia em escolas de educagdo
bésica serdo deixadas diversas lacunas no processo ensino-aprendizagem.

A manutencéo desse ideario leva a crenca de que os profissionais da educacéo e escola
valem-se desse argumento para justificar suas omissdes no processo de formacédo de docentes.
Por essa razdo, “o que se observa é que tanto as instituicbes de treinamento de professores
como as escolas publicas tém historicamente se omitido no papel de educar os docentes como
intelectuais” (NIKITIUK, 2012, p. 109). A partir do exposto faz-se o seguinte
questionamento: até que ponto os cursos de licenciatura em Histdria tém refletido sobre essa
problematica?

Imbern6n (2004) afirma que o cenario atual exige a formagdo de um profissional
pratico-reflexivo, que consiga em situacdes adversas e singulares recorrer a investigacdo para
intervir na solucdo dos problemas e, assim contribua para o surgimento de novas teorias e
concepcdes que ajudem na sua formacdo e na de uma nova geracdo de docentes. Nessa
perspectiva, o professor reflexivo é entendido como um intelectual em processo constante de
formacéo, que pensa em sua formacdo como um continuum de formacé&o inicial e continua.
Ele confronta os saberes apreendidos na sua formacao inicial com suas experiéncias praticas
vividas em sala de aula. Nesta perspectiva, convém afirmar que: “E nesse confronto e num
processo coletivo de troca de experiéncia e praticas que os professores vao constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica”
(PIMENTA, 2009, p. 29).

Corrobora com esse pensamento NoOvoa (1992) ao afirmar que a formacdo numa
perspectiva critico-reflexiva, deve “fornecer aos professores 0os meios de um pensamento
auténomo e que facilite as dindmicas de formacio auto participada” (NOVOA, 1992, p. 25).
Para o autor, os professores ndo devem ser encarados como meros reprodutores de normas e
diretrizes impostas por programas de governos como ocorreu no modelo de racionalidade
técnica. Na atualidade, € essencial buscar meios para a insercdo desses profissionais nas
discussdes que norteiam a educagdo do pais, nas escolas, no bairro, afinal sdo eles que
diariamente lidam com situacdes diversas no ambiente escolar.

Diante do exposto sobre a formacao de docentes, constatou-se que ha trés processos de
formacgéo docente: “produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a
profissdo docente (desenvolvimento profissional), produzir a escola (desenvolvimento
organizacional)” (PIMENTA, 2009, p. 29). Quando se fala de vida do professor significa
valorizar o conhecimento acumulado durante sua formacéo, o seu trabalho em sala de aula,

assim como as suas experiéncias compartilhadas. A formagdo perpassa por uma série de
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saberes: prética reflexiva, teoria especializada e militancia pedagogica. Em relacéo a profissdo
docente, o professor é dotado de saberes peculiares ndo univocos, pois ndo sdo acabados, ja
que os problemas da docéncia ndo sdo instrumentais, mas possuem uma variedade de
situacbes que requerem decisbes em um contexto de incertezas, complexidade e
singularidade. O terceiro processo refere-se a formacgdo nas escolas onde os profissionais
trabalham, entendidas como um espago democratizante, com praticas curriculares
participantes, como locais propicios para a construcdo de redes de formacéo continua.
Zeichner (1993) destaca a necessidade de preparar profissionais que desenvolvam uma
atitude reflexiva na sua pratica de ensino, uma vez que sé assim poderdo ser rejeitadas as
abordagens verticalizadas impostas pelas “reformas educativas”, nas quais os profissionais da
educacdo sdo obrigados a aceita-las passivamente. Tais mudancas sdo desenvolvidas por
outros atores sociais, instituicdes ou politicos que desconhecem a realidade da educacéo e o
dia a dia de sala de aula. Corroboram com esse pensamento Giroux e Mclaren (1994) ao
afirmarem que as instituicbes onde acontece a formacdo de professores precisam ser
concebidas como locais “contra publicos”, logo devem propiciar uma formagdo com
consciéncia e sensibilidade social.
Ao considerar essas acgOes adverte-se que trabalhar na sociedade contemporanea,

globalizada, multicultural e multimidiatica requer:

[...] formacdo dos alunos, criancas e jovens, também eles em constante processo de

transformacdo cultural, de valores, de interesses [...] formag&o dos alunos, criancas e

jovens, [..] em constante processo de transformacdo cultural, de valores, de

interesses e necessidades, requer permanente formagdo, entendida como
ressignificacdo identitaria dos professores (PIMENTA, 2009, p. 31).

O professor que adota uma préatica reflexiva estard sempre em busca de novos
conhecimentos e metodologias que potencializem o ensino em sala de aula. Suas aulas serdo
mais atrativas, contextualizadas, dindmicas e voltadas para as necessidades dos seus alunos e
estara conectado aos fatos, noticias e as mudancas que ocorrem na esfera social, haja vista que
os alunos do século XXI conhecem novas palavras, expressdes modernas; tudo isso devido a
disponibilidade oferecida pelas novas tecnologias da informacéo.

O professor que ndo estiver aberto a essas mudancas estara fadado a aulas estanques,
monotonas, desinteressantes e sem vida. O aluno ao se deparar com essa realidade
cotidianamente manifestara todo o seu descontentamento, negacdo ou indiferenca para com a
disciplina, o contetdo e pelo proprio professor que se esconde atras de um discurso falido de
que “os alunos ndo gostam de estudar”, “sdo preguicosos”, “alienados” e outras expressoes

conhecidas do universo escolar. Assim, apresentam-se questdes como: As aulas estdo em
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consonancia com os interesses dos alunos? O contedo escolhido é relevante para os alunos?
Ao planejar as aulas os docentes refletem sobre quem sdo seus alunos? Essas e outras
questdes precisam ser refletidas a luz de um novo curriculo, de novas metodologias que
dinamizem o processo de ensino-aprendizagem.

Por essa razdo, “refletir sobre o proprio ensino exige espirito aberto, responsabilidade
e sinceridade” (ZEICHNER, 1993, p. 17). O professor reflexivo ndo terd dificuldades de
repensar sua pratica docente constantemente, encarando a sala de aula como um lugar de
aprendizado, uma via de méo dupla onde o conhecimento pode ser construido coletivamente,
respeitando as limitagdes e as diferencas existentes no espaco escolar. Ao agir desta forma o
professor tera condi¢Ges de alcancar resultados satisfatorios no decorrer do processo de ensino
e aprendizagem, além de levar o aluno a desenvolver um senso critico com responsabilidade,
entender a educacdo como um lugar aberto ao novo, ao diferente, ao estranho.

Em uma pesquisa realizada por Gadotti (2003) no curso de Licenciatura da Faculdade
de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP) sobre os saberes necessarios a profissdo
docente, os alunos destacaram a necessidade de:

Ter uma concepcdo de educacdo; ter uma formacgdo politica ética, isto €, ter
compromisso; respeitar as diferencas; ter uma formacdo continuada; ser tolerante
diante de atitudes, posturas e conhecimento diferentes; preparar-se para 0 erro e a
incerteza; ter autonomia didatico-pedagdgica; ter dominio do saber especifico que

leciona; ser reflexivo e critico; saber relacionar-se com os alunos; ter uma formacéo
geral, polivalente e transversal (GADOTTI, 2003, p. 24).

Os resultados da pesquisa alerta para a necessidade de reflexdo e de que as préaticas
educativas sejam encaradas com seriedade, responsabilidade e compromisso a educagdo em
seu contexto amplo. A profisséo de professor perpassa por todos esses dilemas e conflitos que
sdo inerentes aos seres humanos, dotados de intelecto, capazes de melhorarem a cada dia, de
compreenderem o novo, o diferente, o heterogéneo e a multiplicidade que existe em cada sala
de aula.

3.2 Modelos de cursos regulares intensivos de formacéo de professores de Historia

Como se explicitou na introducdo desse trabalho, procurou-se analisar de que maneira
se desenvolve a pratica docente de seis professoras de Histéria de uma escola publica estadual
de Bacabal. Observou-se que todas elas ndo tiveram uma formagdo superior em cursos
regulares extensivos, mas em cursos regulares intensivos, ofertado no periodo de férias para

profissionais da educacdo que necessitavam de uma formacdo especifica na area. E, mais
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tardiamente, aqueles que estavam distante das cidades onde tinham campus universitario e/ou
n&o tinham conseguido acesso nos cursos regulares extensivos.

Diante da realidade socioeconémica e educacional do estado do Maranhdo, e em
consonancia com a legislacio de formagcéo docente vigente na época?, que fazia exigéncia no
que tange a formacdo de profissionais qualificados para exercer a carreira do magistério, a
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), em parceria com o governo do Estado, criou
programas com o intuito de capacitar professores para que pudessem contribuir para a
melhora dos indices educacionais.

Para entender como se deu o processo de implantacdo desses programas no Maranhéo
faz-se necessario compreender a conjuntura socio-politica e educacional do Estado no inicio
da década de 1990. Os dados estatisticos oficiais publicados pelo governo demonstravam a
necessidade de politicas publicas que minimizassem a situacdo em que Se encontrava o
Estado. Dados disponibilizados pelo Centro de Documentagédo e Informacdo (CEDIN), 6rgéo
vinculado & Secretaria de Educacdo do Estado do Maranhdo (SEDUC-MA) demonstram que:

92% dos professores de 5% a 82 séries do ensino fundamental e 37% do ensino médio
ndo tinham a habilitagdo minima exigida. A situacdo educacional maranhense, no
inicio dos anos 90, na rede de ensino fundamental, era composta por cerca 12.000
estabelecimentos, sendo 96% publicos, com 45.265 professores que atendiam a uma

populacédo de mais de 1,2 milhdes de alunos. Desses, 89% estudavam em escolas
publicas e 11% estudavam em escolas particulares (DUARTE, 2007, p. 4-5).

Com indicadores socioeducacionais abaixo da média nacional, elevada taxa de
analfabetismo, evasdo e repeténcia, baixo nivel de urbanizacdo e de renda per capita, 0
Maranhdo possuia um quadro desfavoravel diante do cenario nacional. Em 1989, segundo
dados do CEDIN, a evaséo escolar no ensino fundamental chegou a 52%, e de cada grupo de
1.000 alunos, apenas 92 conseguiam concluir a 82 série (hoje, nono ano), enquanto 0s outros
908, por abandono ou repeténcia, ficavam pelo meio do caminho. O quadro de professores
que atuava nesta etapa da educacdo em todo o Estado era composto de:

45.265 professores que exerciam o magistério no ensino fundamental, 20.100 nao
apresentavam a habilitagdo minima exigida legalmente. Os dados mostram que
11.234 tinham escolaridade de ensino fundamental incompleto; 7.298, escolaridade
de ensino fundamental completo, 1.449, curso de ensino médio fora da area de

magistério e 119 apresentavam curso superior sem licenciatura (DUARTE, 2007,
p. 5).

2 A LDBEN, de 1996, no seu artigo 87, paragrafo 4°, ressalta que até o final da década da educacéo (1997-2006)
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior. A partir da publicagdo dessa lei, 0 que se viu
no pais e, particularmente, no Maranhao foi uma corrida de professores da educacgdo basica em busca de cursos
de licenciatura que os habilitassem no exercicio do magistério.
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Conforme os dados mencionados pela autora, verificou-se que quase a metade dos
professores do Maranhdo, a época, ndo tinham acessado ao ensino superior e parte deles nem
mesmo tinha a formacgdo em Magistério (ensino médio). No que diz respeito a formacdo dos
professores que atuavam no 2° grau (hoje, ensino médio) a realidade ndo era tdo distante da
apresentada no ensino fundamental:

Cerca de 1.324 professores ndo tinha completado o curso de formagdo para o
Magistério; 21.811, tinha a titulagdo de segundo grau em curso de formacao de
professores (Magistério) completo; 1.031 com outros cursos de 2° grau completo;
1.256 com licenciaturas completos e 145 com cursos de 3° grau com formacéao
bacharelado. [...] Nessa modalidade de ensino, tinha 300 estabelecimentos escolares,
[...] Ainda segundo o CEDIN, o atendimento escolar era ofertado a 73.425 alunos,
sendo que 47,69% eram da rede particular de ensino; 35,16% da rede estadual;
13,53% da rede municipal e 3,62% da rede federal. [..] Soma-se a isso a
centralidade dessa modalidade que era oferecida predominantemente na zona urbana

da capital e de alguns municipios proximos, ficando o meio rural e muitos
municipios menores sem o ensino do 2° grau (TORRES, 2013, p. 45).

Nesse contexto, as escolas publicas maranhenses ndo conseguiam ofertar um ensino de
qualidade, pois muitas dessas escolas ndo possuiam infraestrutura que satisfizessem as
necessidades basicas dos alunos: ndo havia um quadro de professores com formagdes
especificas para atuarem nessa modalidade de ensino, laboratérios de pesquisa, bibliotecas
com considerado acervo bibliogréfico, livros didaticos, apoio pedagdgico, salvo os que
estudavam na capital e alguns municipios do interior.

Em relacdo ao ensino superior, em 1990, existia no Maranhdo:

[...] duas instituicBes publicas a UEMA e a Universidade Federal do Maranhdo, que
congregavam, até 1991, cerca 1.400 professores e mais ou menos 10.000 alunos nos
cursos de graduacdo, em sua grande maioria bacharelados. Contava ainda com o
antigo Centro Federal de ensino Tecnolégico- CEFET, hoje Instituto federal de

Educacdo, Ciéncia e tecnologia do Maranhdo- IFMA e uma instituicdo particular de
ensino superior, o Centro Universitario do Maranhdo — UNICEUMA (SILVA, 2013,

p. 53).

Diante desses dados, a UEMA criou, em 1992, o Programa de Capacitacdo de Docente
(PROCAD), oficialmente implantado em 1993, tendo como objetivo geral — qualificar os
professores da rede publica estadual para o exercicio do magistério. O ano de 1993 demarca
importantes mudancas na estrutura interna da UEMA, porque naquela época nédo tinha cursos
de licenciatura na instituicdo, predominando os bacharelados. A partir do PROCAD, foram
criados os cursos de licenciatura em Pedagogia, Historia, Geografia, Letras e Ciéncias com
habilitacdo em Matemaética, Fisica, Quimica e Biologia em regime regular intensivo.

Este programa desenvolveu-se por meio de uma parceria entre a universidade e a

SEDUC. A principio, esta parceria foi estendida as Secretarias Municipais de Educacéo,
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abrangendo os campi de S&o Luis, Bacabal, Caxias e Imperatriz. O PROCAD ganhou
notoriedade no Estado e no periodo de 1993 a 1999 ficou conhecido como versdo I,
funcionando em regime regular/intensivo. Nesse periodo, o PROCAD graduou
aproximadamente 2.000 professores nas areas de licenciatura em Pedagogia, Letras, Histdria,
Geografia e Ciéncias (habilitacdo em Matematica, Biologia, Quimica e Fisica). Nessa sua
primeira versdo, o Programa tinha os seguintes objetivos:
Estabelecer e implementar uma politica de desenvolvimento de recursos humanos
voltada para os docentes do sistema educacional do Maranhdo que considere, de
forma sistémica, as necessidades de treinamento e capacitacdo de pessoal, nas areas
de conteldos especificos do ensino basico; graduar os professores da rede publica
para ministrarem as disciplinas profissionalizantes do ensino médio através da oferta
de curso emergencial de Licenciatura plena para graduagdo de professores da parte
especial do curriculo de ensino do 2°grau- esquema I; implementar cursos de
Licenciatura plena nos campi da UEMA, em regime regular e parcelado/intensivo;
graduar os professores do sistema de ensino oficial através dos cursos de
Licenciatura plena; oferecer cursos e treinamentos aos professores dos cursos de
formacéo para o magistério da rede publica, buscando a revitalizacdo da sua prética
profissional; reciclar os professores do ensino de 1°grau da rede estadual e

municipal em contetdos e metodologias da 1% a 82 série, com énfase nas séries
iniciais (UEMA, 1992, p. 13-14).

O processo de entrada era de carater classificatério e os candidatos eram submetidos a
trés avaliagdes objetivas, constando das seguintes disciplinas: Matemaética, Portugués e
Conhecimentos Gerais (englobando questbes de Fisica, Quimica, Biologia, Histdria,
Geografia e Fundamentos da Educacdo). Nessa primeira versdo do Programa, apds a
divulgacdo do resultado, o candidato deveria comparecer a instituicdo para realizar a
matricula, sendo obrigatoria a comprovacao (contracheque) do seu exercicio na docéncia na
rede publica municipal ou estadual. Outro documento também exigido era 0 comprovante de
classificacdo no processo seletivo no limite de vagas estabelecido pelo curso.

O programa funcionava no periodo de férias escolares: nos meses de janeiro e
fevereiro, correspondendo ao primeiro semestre letivo; no més de julho, as disciplinas
cursadas correspondiam ao segundo semestre. As aulas ocorriam de segunda a sabado, nos
turnos matutino e vespertino, perfazendo uma carga horaria de 8 horas diarias, o que
correspondia a 10 horas/aula. No interior do Estado, os alunos recebiam bolsas de estudos que
os auxiliavam nas despesas com alimentacdo, transporte, hospedagem, livros, xerox e outras.

O académico, embora ja tivesse experiéncia no magistério, tinha de cursar todas as
disciplinas ofertadas pelo Programa, inclusive a disciplina Estagio Supervisionado. Para poder
colar grau e receber o diploma de graduacéo, o aluno teria de produzir e defender o Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC). Este poderia ser monografia ou proposta pedagogica. Nesta

perspectiva, convém afirmar que:
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O PROCAD em sua versdo inicial apresentou excelentes resultados referentes a
troca de experiéncias produzidos na relagdo entre alunos e professores e alunos-
alunos do programa (vale notar que a maioria dos seus alunos tinha mais de dez anos
de préatica docente). Os cursos serviam como uma forma organizada e académica de
sistematizar os conhecimentos produzidos por seus sujeitos, ampliando suas visdes
de mundo e melhorando seu trabalho em sala de aula, além de realizar o sonho de
professores que pensavam nunca mais ter a oportunidade de frequentar os bancos de
uma faculdade, chegando a graduar-se em um curso superior (TORRES, 2013, p.
34).

Segundo a autora, o crescimento e a credibilidade do Programa foram visiveis até o
ano de 1996, quando a UEMA decidiu suspender o ingresso de novos alunos nos campi do
interior e da capital. A expansdo acelerada do Programa, a falta de infraestrutura para dar
suporte a toda a demanda e o fato de ndo poder contar mais com a ajuda financeira da SEDUC
e das Secretarias Municipais foram os motivos apresentados para essa deciséo.

Diante disso, a UEMA prop6s uma nova configuracéo para 0 PROCAD, a qual ficou
sendo conhecida como versao 11, iniciada em 1999. Dentre as mudancas apresentadas, aponta-
se:

Foi reduzida a carga horaria presencial dos cursos para trés anos, permitindo o
aproveitamento da pratica pedagégica dos alunos/professores em seus respectivos
municipios. Com a suspensdo da bolsa para o custeio de alimentagdo e transporte

dos alunos/professores ndo foi possivel manter o programa funcionando nas
instalacdes da UEMA (DUARTE, 2008, p. 21).

As mudancas apresentadas na versdo Il do PROCAD foram significativas,
interferiram, sobretudo, na qualificacdo da formacéo desses profissionais, pois se entendeu
que a reducdo da carga horaria interferiu no curriculo dos cursos de licenciatura e,
consequentemente na formacdo docente. Um aspecto a ser considerado € que 0S cursos
oferecidos nessa versdo ndo funcionavam nas instalacGes da universidade. Os locais onde
eram realizadas as aulas ndo possuiam o minimo de conforto e infraestrutura para os alunos, e
isso comprometia o processo de ensino e aprendizagem. Outro problema constatado foi a
dimensdo alcancada pelo Programa, isso fez com que este ndo funcionasse a contento.
Também fora levantado uma série de questionamentos acerca da precarizagdo dos cursos
nessa versao:

[...] inexisténcia de bibliotecas e laboratdrios; improvisacdo nas instalagdes dos
cursos em prédios de escolas publicas municipais e estaduais (salas escuras, sem
ventilacdo adequada, sem areas de estudo individuais e em grupo); auséncia de
livros, insuficientes recursos didaticos facilitadores da aprendizagem, utilizacéo
apenas de coOpias de textos previamente determinados pelos coordenadores de
cursos, muitas vezes desatualizados; aligeiramentos dos cursos (havia cursos com
dez horas de aulas diarias, sendo sessenta aulas semanais); professores com a

minima qualificagdo de graduacdo e com pouca ou nenhuma experiéncia no
magistério superior, etc (TORRES, 2013, p. 11).
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As questdes apontadas pela autora soam como denuncias de um Programa que na sua
primeira versdo proporcionava estrutura satisfatéria e um aporte teérico-metodologico para
aqueles que dele participava. Mas, na segunda fase, apresentou uma serie de problematicas e
fissuras que comprometeram a formacéo daqueles que participaram dessa etapa. Todas essas
questBes interferiram na formacdo desses profissionais, comprometendo sua pratica docente
em sala de aula.

Apesar do amplo alcance quantitativo do Programa nessa segunda fase, ndo se
observou 0 mesmo em relacdo ao nivel de qualidade, pois a dimensdo que lIhe fora dado,
alcancando vérios municipios do Estado, fez com que as limitacbes e deficiéncias
aparecessem. Pode-se mencionar como uma das principais problematicas a escassez de
professores com experiéncia no ensino superior e com formacédo especifica nas areas das
disciplinas ministradas.

Também predominava no Programa a politica do apadrinhamento, pratica comum no
Estado, na qual alguns professores sem experiéncia para atuar no ensino superior — ou mesmo
sem a devida formacdo especifica na area — eram agraciados para ministrar algumas
disciplinas do programa, e também com cargos de coordenagdo dos polos. Em troca, eram
estimulados a apoiar alguns candidatos a direcdo dos Centros, de cursos e politicos no Estado,
transformando alguns polos em arenas politicas e a educacdo em objeto de barganha.

Apesar de todas essas implicagfes foi notdrio o sucesso alcancado pelo PROCAD, que
teve como pedra angular o contato e as trocas de experiéncias singulares entre professores e
alunos-professores. Considera-se ainda que ele fora marca essencial da mudanca na vida
pessoal e profissional de muitos daqueles que participaram do Programa, uma vez que alguns
dos seus egressos ja sdo professores da rede estadual de ensino, da UEMA e de outras
instituicoes.

O Programa de Capacitacdo de Docentes passou por algumas alteracdes a partir dos
anos 2000, que devem ser entendidas dentro de um contexto de reformas politicas e
educacionais por que passou 0 pais. No campo politico, a década de 1990 foi marcada pela
adocdo de medidas neoliberais iniciadas no governo do presidente Fernando Collor de Melo
(1990-1992) e consolidadas na gestdo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). As
privatizacbes foram as principais marcas deixadas por esses governos para a sociedade
brasileira, alcangando inclusive a educagéo.

No Maranhdo, os reflexos dessa politica foram percebidos na criacdo do Programa de
Qualificagdo Docente (PQD), uma nova versdo do PROCAD que durou de 2004 a 2008. A
novidade trazida pelo PQD foi destinar uma parcela de suas vagas para professores da rede
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privada de ensino e para candidatos que ainda ndo fossem professores da educagdo basica.
Um dos maiores impactos gerados por essa nova versao foi a “suspenséo das bolsas de estudo
destinadas aos alunos do interior” (TORRES, 2013, p. 54). A partir de entdo, os alunos
passaram a custear todas as suas despesas, aléem de pagarem as mensalidades do curso,
tornado o0 acesso e a permanéncia na universidade um “tormento”. O ndo ter a bolsa-custeio
contribuiu para que a procura por vagas se tornasse mais dificil, sobretudo, para aqueles que
precisavam deixar suas residéncias e mais ainda quando comecaram a ser cobradas
mensalidades, conforme relatado em: “[...] testemunhamos momento de grande desespero por
parte do alunado, quando Ihes eram cobradas mensalidades dos cursos, muitas vezes com
valores mais altos do que seus salarios como professores das redes publicas estadual e
municipais” (TORRES, 2013, p. 54).

Por este motivo, faz-se necessario uma analise mais acurada sobre as propostas do PQD
enquanto curso de formacdo docente, além da forma como esse programa foi implementado.
Nessa perspectiva, afirma-se:

Para que o PQD tivesse maior impacto qualitativo, seus curriculos de cursos
deveriam ter sido elaborados priorizando a discussdo da realidade de cada
cidade/polo. Percebiamos, enquanto professora do programa, que 0s alunos
necessitavam, cada vez mais, ndo somente que relacionassemos o0s conteldos
trabalhados em sala de aula, com suas realidades escolares, como também que
fossem valorizadas as caracteristicas culturais de cada lugar. Entretanto, para
cumprir prazos (sempre corridos) e programas de curso, éramos levados/
pressionados muitas vezes a mera transmissao de conhecimentos, mesmo sabendo
das dificuldades que os alunos encontravam para cumprir com as atividades, em

questdo do pouco tempo que tinham para estudar e realizar as atividades em sala de
aula e fora dela (TORRES, 2013, p. 17, negrito meu).

No fragmento, a autora trata dos percalcos que refletem em dados negativos para o
PQD como a dicotomia entre o curriculo ideal a ser ensinado e as necessidades locais, pois 0
Programa atingiu locais de dificil acesso. Ela questiona também a qualidade da formacéao ao
afirmar que era preciso discutir ou pensar que tipo de curriculo deveria ser trabalhado em sala
de aula com os alunos, uma vez que a realidade local de muitas comunidades nas quais o
Programa foi ofertado era fator impeditivo a qualidade do mesmo.

Essa inquietacdo da autora chama a atencdo para o fato de o Programa néo ter pensado
em um curriculo mais préximo da realidade dos profissionais a quem ele se destinava, que
contemplasse o contexto no qual estava inserida a nova comunidade académica, mesmo
sabendo que os cursos atenderiam a uma clientela heterogénea, com diversas realidades

vividas por esses alunos-professores em seus respectivos municipios.
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A partir do exposto, infere-se que os contetdos propostos ndo foram discutidos,
analisados e refletidos, mas impostos. Considerando essa dificuldade na dimensdo curricular
pode ser afirmado que:

[...] o curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada
de conhecimento social. O curriculo estd implicado em relacGes de poder, o
curriculo transmite visdes sociais particulares. O curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e

atemporal - ele tem uma historia, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo (MOREIRA; SILVA, 2009, p. 8).

Entendeu-se que toda acdo docente estd pautada no tripé professor-aluno-
conhecimento, sendo este organizado na visdo de mundo e de homem que se quer formar.
Assim, o curriculo ndo atende mais a uma prerrogativa positivista, mas deve ser pensado em
qualquer curso como mecanismo capaz de suprir as necessidades da comunidade educacional
assegurando-lhe éxito no processo de ensino-aprendizagem. Cada um dos elementos inclusos
no curriculo sofre uma dindmica propria, de acordo com o contexto socio histérico e
geografico em que é estudado e d& origem a uma nova teoria. Caminhando nessa mesma
direcdo, ressalta-se:

As instituicBes sociais processam conhecimentos, mas também - e em conexao com
esses conhecimentos - pessoas. [...] Assim, é importante prestar atencdo as formas
pelas quais o processamento diferencial do conhecimento esta vinculado ao

processamento diferencial das pessoas. Diferentes curriculos produzem diferentes
pessoas [...] (GOODSON, 1995, p. 10).

Concorda-se com o autor quando este afirma que as institui¢des sociais, dentre elas as
universidades, sdo responsaveis pela producdo do conhecimento e que pesam sobre elas a
responsabilidade de formar profissionais preparados para enfrentar as dificuldades do dia a
dia nas escolas, no mercado de trabalho e na propria sociedade. Diante da sociedade
contemporanea € crucial repensar o curriculo construido nessas instituicGes de ensino, pois
todos saberdo o tipo de cidad@o que se quer formar.

Quando considerado o pensamento de Térres (2013), evidenciou-se que ainda é praxe
na maioria dos cursos de formacao de professores no Brasil a mera reproducgdo dos contetdos,
sem que seja feita uma reflexdo sobre o seu vinculo com a realidade sociocultural do alunado.
Esse modelo de curriculo ficou conhecido no pais como “tradicional”, nele o papel do
professor seria 0 de “dar a licdo” e “tomar a licdo” (MIZUKAMI, 1986, p. 13), considera-se
que nesse modelo de curriculo ndo h4 nenhuma disposi¢do em vincular as informacgdes com o
contexto social onde o sujeito esta. Por isso, ressalta-se a negatividade que um curriculo

pautado na transmissdo de saberes traz ao processo educativo, porque:
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E um ensino caracterizado por se preocupar mais com a variedade e quantidade de
noc¢des/ conceitos/ informacBes que com a formagdo do pensamento reflexivo. [...] o
gue pode ter como consequéncia a reducdo do ensino a um processo de impressao, a
uma pura receptividade (MIZUKAMI, 1986, p. 14).

O aprender nesse modelo, consiste em reter ou acumular um namero significativo de
informacdes que permitem ao sujeito ser inserido intelectualmente na sociedade. Em relacéo
ao método adotado “a énfase recai na transmissdo do conhecimento, que deve ser
rigorosamente logica, sistematizada e ordenada, dai o uso do método expositivo, que tem
como centro o professor” (MARTINS, 1989, p. 40). Nessa concepc¢éo, admite-se que:

O ponto fundamental desse processo sera o produto da aprendizagem. A reproducdo
dos conteudos feita pelo aluno, de forma automatica e sem variagdes, na maioria das
vezes, é considerada como um poderoso e suficiente indicador de que houve

aprendizagem e de que, portanto, o produto esta assegurado (MIZUKAMI, 1986, p.
15).

O autor enfatiza como espinha dorsal desse modelo de educagdo a capacidade de
reproducédo dos contetidos pelos alunos, ndo lhes permitindo analise e reflexdo do que lhe fora
ensinado. O ensino é verticalizado, centrado unicamente na figura do professor que €
responsavel por todas as etapas, desde a metodologia de ensino até a avaliagdo. Para aferir o
que foi ministrado em sala de aula, ele recorre a avaliagdo (somente quantitativa), que é usada
como termdmetro para medir se houve ou ndo aprendizagem por parte do aluno. Esta também
¢ utilizada como arma de defesa do professor em determinadas turmas tidas como
problematicas, o que gera terrorismo em sala de aula face as constantes ameacas desse
profissional.

No que diz respeito a disciplina Histdria a avaliacdo era realizada a partir de perguntas
e respostas, devendo o aluno repetir exatamente o que constava nos livros didaticos, caso
contrario, “como castigo, pela imprecisdo dos termos ou esquecimento da algumas palavras,
recebiam a famosa palmatéria ou férula. O sistema de avaliacdo era associado a castigos
fisicos” (BITTENCOURT, 2009, p. 67).

No Maranhdo, muitos professores cientes da dificuldade de ingressarem no ensino
superior regular por terem de competir com jovens mais preparados em termos tedricos,
recém-egressos do ensino médio e de cursinhos pré-vestibulares. Além da falta de cursos
regulares extensivos proximos aos seus lugares de moradia optaram por disputar uma vaga
nos cursos regulares intensivos oferecidos pela UEMA através dos Programas — PROCAD e
PQD - nas suas localidades ou em cidades proximas de onde residiam. Para outros, o desejo
de se graduar em Historia fez com que procurassem o curso até mesmo em outros estados da

federacao, como o Ceard, que também oferecia cursos no periodo de férias, pela Universidade
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Estadual do Vale do Acarad (UVA), em Sobral, de modo semelhante aos oferecidos pela
UEMA.

Esses cursos ofertados por essas instituicGes possuiam a mesma dindmica: as aulas
ocorriam no periodo de férias, nos meses de janeiro e julho, todas as disciplinas tinham carga
horéaria de 60 horas. Cada disciplina era trabalhada no decorrer da semana e dividida em trés
unidades de 20 horas e 0 académico era avaliado geralmente na terca a tarde, na quinta a tarde
e no sabado.

Alguns profissionais viram na realizacdo desses cursos um meio de melhorar os seus
salarios j& que mediante a posse do diploma poderiam dar entrada ao processo de promogé&o,
junto a SEDUC, para ter o salario acrescido, pois passariam a receber como professor
graduado. N&@o se pode deixar de mencionar também as pressdes que a LDB n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996 exerceu sobre governadores, prefeitos, secretarios de educacdo e
gestores escolares, que por sua vez, criaram um “verdadeiro terror” sobre os profissionais
docentes que se sentiam obrigados a cursarem 0 ensino superior, a fim de ndo perderem seus
empregos.

Portanto, os prazos estabelecidos pelo Programa, os conteudos a serem cumpridos
pelos docentes e 0 pouco tempo que os alunos tinham para estudar e realizar suas atividades
dentro e fora de sala de aula reforca a ideia de uma formacdo com varias deficiéncias.
Ademais, faz-se necessario uma reflexdo mais acurada acerca desses cursos que foram

ofertados aos docentes no Estado.

4 PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES DE HISTORIA DO CENTRO
DE ENSINO ESTADO DO CEARA

Este capitulo tem como objetivo expor por meio das entrevistas feitas com seis
professoras de Historia do Centro de Ensino Estado do Ceard, na cidade de Bacabal — MA
acerca de como se déo as praticas pedagogicas dos professores de Histdria na referida escola.
Também se pretendeu identificar através de suas falas as problematicas e desafios que recaem
sobre o ser professor de Historia na educagdo basica.

Em relagdo a formacdo das professoras entrevistadas trés cursaram Histéria pelo PQD,
da UEMA e as outras trés em cursos regulares e intensivos da UVA: duas por meio do
Programa de Habilitacdo em Regime Especial (HRE 2) para professores com formacdo em
Pedagogia que ministravam a disciplina. Outra por meio do curso de Habilitacdo de
professores em Regime Especial (HRE 1), destinado aqueles que ndo possuiam formagdo em
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nivel superior. Como evidenciado, esses programas foram enquadrados na logica capitalista
neoliberal como afirmado a seguir:
Foram firmados convénios com prefeituras dos municipios e com novas empresas
criadas exclusivamente para, com a universidade, formar professores,
comercializando os cursos, sem a devida estrutura que atendesse as
necessidades académicas, além da contratacdo de um elevado ndmero de

professores inexperientes, sem qualificacdo para o magistério superior
(TORRES, 2013, p. 32, negrito meu).

O tom de denlncia da autora evidencia a face oculta da realidade em que foram
ofertados esses cursos de formacao para professores maranhenses, em particular, aqueles que
viriam a atuar no ensino medio conforme a legislacdo determinava. A partir do exposto pela
autora percebeu-se um modelo de educacgéo voltado para a perspectiva capitalista centrada no
modelo econdmico neoliberal, no qual o conhecimento e pessoas sdo tratados como
mercadoria. Por isso, perguntou-se: Como esses cursos contribuiram para uma formacéo
tedrico-metodoldgica sélida? As aulas ministradas eram suficientes para gerar nesse professor
um arcabouco teorico que o conduzisse para a reflexdo de sua pratica docente? Ja que
segundo Torres (2013) alguns dos profissionais responsaveis pela formacdo destes futuros
professores ndo possuiam experiéncia e nem qualificagdo minima para ministrarem aulas no
ensino superior.

Em se tratando da formacao realizada por meio desses Programas recorreu-se neste
trabalho a Arostegui (2006) que alerta para um problema comum no meio académico — a
inexisténcia de uma preparacdo tedrica que obedeca a um planejamento rigoroso. Inclusive,
permita uma formagdo cientifica extensa e adequada no tocante ao referencial teorico-
analitico.

Para que o professor de Historia conheca o seu oficio de historiador € crucial que as
instituicBes responsaveis pela formacéo destes tenham um projeto pedagdgico que priorize a
aquisicdo de um cabedal de teorias que facilitem o dominio das teorias da Historia e, por
conseguinte, das escolas historicas. Caso contrario, a formacdo académica ndo tera
contribuido para que novas praticas sejam agenciadas e, assim essa formacdo sera
comprometida por uma série de problemas que surgirdo quando o novo docente estiver em
exercicio na sala de aula.

Essa problematica pode ser evidenciada nos documentos oficiais do governo para o
ensino medio como alertado quando tratado da proposta controvertida dos PCN’s sobre o
papel das disciplinas. Conforme se viu em: “uma interpretacdo dessa proposta detecta a

diluigdo dos conhecimentos das ciéncias humanas em diversos contetdos ndo disciplinares e a
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perda do aprofundamento dos conceitos, informac6es e métodos que fazem parte de cada uma
das disciplinas” (BITTENCOURT, 2009, p. 120).

No entanto, quando se trata do ensino médio algumas instituicbes limitam-se a
exposicéo oral dos contetdos, seguida de uma leitura do material que fora distribuido entre os
alunos de forma segmentada, privilegiando a memorizacdo e uma visdo miope do oficio do
historiador como o de “contador” ou “reprodutor de histérias”. Nesse sentido, ao tratar da
formacéo do historiador exprime-se:

Serd incompleta e, seguramente, estéril, uma pretendida formacdo tanto do
historiador dedicado a pesquisa como o que se dedica ao ensino, que ndo seja capaz
de dotar o sujeito de um conhecimento suficiente das ciéncias da sociedade e, atras
disso, de um fundamento da natureza, das dificuldades de analises e da
multiplicidade de visdes do histdrico. Que ndo conheca de forma suficiente o
processo histérico da historiografia. Que careca, enfim, das bases necessarias a
respeito da forma de proceder de um conhecimento que se pretenda “ao modo da

ciéncia”, para o que sera preciso conhecer técnicas de tratamento dos dados, das que
hoje os historiadores comumente néo se dotam (AROSTEGUI, 2006, p. 50).

Evidencia-se na percepcao do autor que os historiadores precisam da compreenséo do
aporte tedrico e metodolégico utilizado durante a graduacdo. S&o alicerces que auxiliardo nas
escolhas dos objetos a serem investigados, nas abordagens historiograficas estudadas, no
modo de interrogacdo das fontes, do questionamento dos documentos, da permissdo para uma
reflexdo mais acurada de sua praxis pedagogica. Enfim, sdo instrumentos que lhes dardo o
suporte necessario para prosseguir sua carreira no magisteério.

Ardstegui (2006) afirma que durante a trajetoria da docéncia o professor de Historia
ndo se podera esquecer trés fundamentos basilares que permeardo o seu labor, a saber: uma
formacdo humanistica voltada para o conhecimento da cultura cléassica, berco de nossa
civilizacdo, com énfase nos aspectos filosoficos; o cientifico permitird ao historiador uma
aproximacdo junto as Ciéncias Sociais, fornecendo mecanismos que permitam transito livre
por esse campo da ciéncia e contribui para o avango e renovacao da historiografia; a formacéo
técnica que consiste em orientar o profissional da historiografia a se apropriar de novos
métodos de investigacdo, além de abrir-lhe novos horizontes e novas perspectivas de trabalhar
pesquisas que vao desde analises de arquivos até pesquisas de campo.

Diante do que fora dito acerca da formacéo do professor de Historia entendeu-se que a
funcdo bésica dele é compreender como foi construido o discurso historiografico e ndo a de
inculcar o conhecimento acumulado do que aconteceu no transcorrer da Histéria, afinal, isso
ja estd posto nos livros. Nessa perspectiva, “[...] 0s jovens historiadores que hoje saem de
nossas universidades sdo, em geral, vitimas do ‘ingenuismo’ tedrico e metodoldgico de que
falamos e que ali lhes é incutido” (AROSTEGUI, 2006, p. 53).
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Essa realidade é presente em varios municipios do interior do Estado, inclusive
Bacabal, onde muitos profissionais que trabalham com a disciplina de Historia tiveram suas
formagdes nesses cursos regulares/intensivo como constatado nas entrevistas. Os professores
que foram entrevistados ainda apresentam a Historia como a “ciéncia do passado”, ou seja,
ndo h& nenhuma relagdo com o presente. Essa concepcdo de ver a Historia esta atrelada ao
modelo positivista que permanece nas escolas contemporaneas e estdo “presos a uma
cronologia estabelecida hd muito tempo, evitam fazer “cortes” criativos, refugiando-se na
assepsia de uma histéria pretensamente neutra [...]” (PINSKY, 2006, p. 9-10).

Pode-se entender que tal procedimento esta relacionado ao fato de que no passado a
disciplina de Historia era ministrada por diversos profissionais da educacdo (principalmente
pedagogos) ou de outras areas (administradores e advogados). Para isso bastava que
dominassem a leitura, a memorizagdo e uma relativa didatica, logo estariam aptos a ministrar
aulas de Historia. E visivel que alguns profissionais que trabalham com esta disciplina
compreendam-na de forma simplista, calcada apenas na reproducdo dos conteddos contidos
no livro didatico. Para cumprir essa atividade usam como recurso metodologico as leituras
expositivas feitas por eles pelos educandos sob o pretexto de trabalharem supostas
deficiéncias de leitura trazidas pelo aluno da série anterior, seguida de uma explanacéo oral
descontextualizada da realidade deste. Nesse modelo tradicional de ensino dificilmente o
discente tera condicbes de compreender as teorias e as ideologias postas nos conteddos
escolares, ele até memoriza aspectos do fato, como o nome dos herdis, mas nao é capaz de
discutir os fatos que estéo por tras desses atos heroicos.

Quando indagadas sobre as teorias que balizavam suas aulas as seis professoras de
Historia do Centro de Ensino Estado do Ceara ndo souberam ou tiveram muita dificuldade em
responder a esse questionamento, como pode ser verificado nos depoimentos seguintes:

“No momento eu ndo lembro o nome, mas, eu me apeguei muito com 0s

historiadores da época medieval. Sabe... a gente pega um pouco da positivista, um
pouco da marxista” (PROFESSORA 1, negrito meu).

“Eu nao falo assim uma teoria mas um periodo que na faculdade a gente estudou...
um periodo que eu acho assim muito... que foi a fase da idade média, do periodo
medieval que foi uma cadeira que mais chamou a ateng&o. E o periodo da Historia
gue mais me identifiquei. Vou colocar assim dessa forma, ndo exatamente uma
teoria, mas, um periodo da Histéria que eu me identifico e gosto muito que foi a
idade média” (PROFESSORA 2, negrito meu).

“Teoria histérica, bem... Elas sdo fundamentais para o professor de Histéria, pois,
elas auxiliam o professor na sala de aula. Eu particularmente gostei muito do
periodo medieval, onde nds estudamos o passado, a forma de como as pessoas
pensava, isso € muito importante” (PROFESSORA 4, negrito meu).
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“O que eu gosto mais de trabalhar é a Historia das mentalidades. Eu gosto de
perceber de como as pessoas pensavam naquele momento e também a micro
Historia na tentativa de reconstruir essa identidade. Acho interessante trabalhar
idade média e eu acho fantastico em conseguir transportar meu aluno para aquele
periodo, fazer ele pensar como era naquele periodo a identidade, tentar criar uma
empatia por aquele universo” (PROFESSORA 5, negrito meu).

Ao analisar as falas das entrevistadas inicialmente percebeu-se muitas dificuldades ou
desconhecimento acerca do que se entendia por teoria da Histdria e de sua importancia no
processo de ensino e aprendizagem da disciplina no ensino medio. Além disso, confundiam
periodizacdo com teoria e ainda se vé o fato de a maioria delas ndo conseguir identificar as
correntes historiograficas com as quais trabalhavam. Essa distor¢do sugere, portanto, a falta
do dominio da Teoria da Historia e da Historiografia, ou seja, suas praticas refletem um
problema oriundo de suas formacGes. Também se observou que das seis professoras
entrevistadas, quatro delas enfatizarem o periodo medievo como sendo aquele com o qual elas
mais se identificaram, isto sugere que elas estavam condicionadas ao aprisionamento dos
saberes a cultura européia e a valorizacao desta nos livros de Historia.

Ainda se acrescenta que elas tinham recordacgdes significativas dessa disciplina, por
isso, elas repercutiam no trabalho das mesmas ou que também por nervosismo, mesmo em
ambiente adequado e somente entre colegas de profissdo pode-se considerar que responder a
um questionamento do outro serve para tira-las da zona de conforto. Isso acontece por
diversos motivos que nédo se referem apenas ao desconhecimento dos contedos da disciplina
ou da leitura que as professoras tém do ensino de Hist6ria na contemporaneidade.

Ao procederem dessa forma, percebeu-se que essas docentes ainda encaram a Historia
como a ciéncia do passado a qual ndo teria nenhum compromisso com o presente, mas com o
fato, o acontecido. Mostram-se aprisionadas a uma cronologia, a uma visdo quadripartite e
eurocéntrica da Historia, por essa razdo, elas continuam a reproduzir a ideia de que a Histdria
¢ uma sucessao de fatos, nomes e datas que precisam ser memorizadas pelos alunos e
cobradas nas avaliaces.

Outra concepcéo € a de que “enquanto 0 mundo ‘acontece’, a Histdria — conhecimento
compulsorio para o aluno — parece voltar-se para tréds, sustentando-se numa sucessdo de
mortos-famosos, acontecimentos distantes e sem relagcdo com a vida do estudante” (MICELI,
2006, p. 33). Embora “essa concepcdo de Histdria, embora criticada teoricamente, € muito
utilizada na pratica de nossos historiadores, autores e professor” (PINSKY, 2006, p. 9). Isso
acontece porque o professor de Histdria costuma ser identificado como aquele que tem boa
memoria para armazenar datas, fatos e herdis, sobretudo, os mortos, sem que fizesse nenhuma

correlagdo com a repercusséo destes fatos no presente.
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Além do desconhecimento tedrico das professoras em relagdo a Teoria da Historia,
nota-se também o fato de que elas ainda ndo se deram conta disso. Fica claro a partir das
analises das entrevistas que essas profissionais da educacdo sdo frutos de um modelo de
ensino que ndo priorizou uma formacao teorica solida que as possibilitassem o conhecimento
de sua area de ensino, como pode ser visto na fala de uma das professoras quando ela diz:
“Viver sem ela hoje € dificil. Se a gente ndo a tem, a gente precisa de uma linha. A gente
precisa de um... se n06s ndo tivermos esse caminho até para gente se organizar, conseguir
selecionar o que vamos dar e trabalhar com esse aluno” (PROFESSORA 3).

A entrevistada apesar de reconhecer a necessidade de o professor trabalhar a Teoria da
Histdria em sala de aula com seus alunos, ndo especifica qual teoria ou tedrico que utiliza em
sua atividade docente. O argumento usado demonstra uma fragilidade tedrica enquanto
professora de Histdria do ensino médio, o que pode ser explicado por uma formacéo que
apresentou fissuras no campo teorico. Isso parece esta relacionado com a forma como esses
cursos foram pensados, j& que a partir das entrevistas e da andlise do historico escolar da
graduacdo das professoras percebeu-se que discussdes relacionadas a Teoria da Historia ndo
foram priorizadas. E também que o0s cursos ndo conseguiram fazer com que os alunos-
professores entendessem ao longo de sua formacdo a importancia das discussdes teoricas
acerca do seu oficio, por conseguinte, os seus reflexos em sala de aula.

Outro ponto a ser destacado refere-se & maneira como esses alunos-professores
entendiam esses cursos. A conquista de um titulo de formac&o superior € maior que saber a
funcdo desse profissional, ja que, sobretudo, no PQD, aqueles que ndo eram professores nem
gueriam seguir a carreira docente. Diante da conjuntura politico-educacional do Estado e a
partir das falas das professoras foram pensadas duas hipéteses: a primeira é que por ndo terem
uma licenciatura que as habilitasse para o exercicio do magistério, e tendo que cumprir a
legislacdo educacional vigente, a época, que exigia uma formacdo em nivel superior, elas
enxergavam nesses cursos um meio de conseguir o diploma, cumprindo assim um formalismo
legal; a segunda hipotese é que apesar de ndo terem uma formacdo superior, algumas ja
possuiam certa experiéncia de sala de aula e em funcdo disso encararam esses Cursos como
uma forma de melhorar apenas 0s seus aspectos metodoldgicos e, por conseguinte, acabaram
por ficar presas as questdes didatico-metodoldgicas de sua disciplina e ndo conseguiram
perceber a importancia da teoria como instrumento para a reflexdo de sua pratica docente.

Quando analisada a estrutura curricular desses cursos, questionou-se a maneira
aligeirada com que as disciplinas Teoria da Historia e Historiografia foram ministradas na

formacdo das professoras de Histdria entrevistadas, assim como quem eram os professores
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que ministravam essas e outras disciplinas. Em rela¢do aos curriculos propostos pela UEMA e
UVA, teve-se acesso aos historicos destas como pode ser observado a seguir:

Figura 01: Histdrico escolar de graduacdo do curso da Universidade Estadual do Vale do
Acarau - UVA

L

" COORDENADORA GERAL

Fonte: Pesquisa de campo

De posse do historico do curso de Histéria da UVA de uma das entrevistadas, o que
chamou a atengdo foi que ele é constituido apenas de trés semestres ou etapas. A professora
relatou que, por ja ser uma licenciada em Pedagogia, recorreu a €sses cursos apenas para uma
habilitacdo na area de Historia, porque aspirava ao concurso publico da rede estadual de
ensino que foi realizado nesse periodo e nele era exigida formacdo especifica na area.
Segundo a professora entrevistada, ndo foi somente ela, mas um grupo de professores, de
Bacabal e regido, deslocou-se para o Estado do Ceard em busca de habilitagdo em Historia
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para que pudesse estar apto ao concurso. Quando questionada acerca do processo de ingresso
nesse curso, a professora afirmou que ndo houve provas; os professores apenas formaram uma
turma, entraram em contato com a instituicdo — UVA, e esta através de sua coordenacdo de
curso atenderam a solicitacdo da turma — formou a turma sem que tivesse um processo
seletivo.

O aspecto comum desse grupo era que todos eles ja possuiam uma formacao superior
em Pedagogia, em cardter regular e que, portanto, precisavam apenas de uma
complementacdo com disciplinas especificas do curso, neste caso, de Historia. Isso explica o
fato de o curriculo ser constituido somente por 17 disciplinas e a forma como ele fora pensado
— habilitar pedagogos para o ensino de Historia. A professora ainda relatou que apds a
conclusdo do curso todos da turma sairam habilitados para ministrar aulas de Historia e
Geografia no ensino medio.

A pretensdo dos docentes foi além da expectativa, pois, agora, estavam eles graduados
em dois cursos no intervalo de um ano e meio, 0 que corresponde ao periodo de trés férias
como consta no historico, onde o periodo 2002.1 corresponde ao més de janeiro e meandros
de fevereiro, 2002.2, a0 més de julho e 2003.1 refere-se aos meses de janeiro e fevereiro do
mesmo ano. Assim sendo, o periodo de dezoito (18) meses pode ser contabilizado como
dezessete semanas de aula, isto é, quatro meses e uma semana para que todo o grupo tivesse
duas novas graduacoes.

A partir dessa analise percebeu-se um curriculo enxuto, no qual se tinha sete
disciplinas da area de Historia e apenas cinco de Geografia. Em relacdo a primeira, apenas a
disciplina de Introducdo da Historia, com uma carga horéria de 60horas semanal, continha
componentes curriculares que discutiam acerca da Teoria da Historia e Historiografia, mas
estas ndo eram disciplinas especificas.

Em relacdo a professora que participou do curso (HRE 1), destinado para aqueles que
ndo possuiam formacdo em nivel superior, observou-se um curriculo mais extenso com
disciplinas ligadas as areas de Historia e Geografia (ver em anexo 2). A professora em seu
relato pontuou duas diferencas em relacdo ao HR2 para professores pedagogos. Segundo ela,
a comecar pelo ingresso que foi por meio de um vestibular com vagas limitadas, e a segunda
foi em relacdo a duracdo, cerca de trés anos que corresponde a seis periodos de férias, no
entanto, obedecia a mesma dindmica (aulas de segunda a sabado no periodo de férias). Apds
conclusdo do curso a professora relatou que saiu graduada em Historia e Geografia. Em

relacdo a diplomacdo percebeu-se uma diferenca entre os cursos HR2 e HR1. O primeiro
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consistia em apenas um apostilamento no préprio diploma de Pedagogia, ja& 0 segundo 0s
alunos receberam o histérico com o diploma (ANEXO B e C).

Ja o PQD da UEMA apresenta um curriculo mais amplo, com uma carga horaria maior
no qual consta dentre outras disciplinas especificas do curso a de Teoria da Histdria com
carga horaria de 60 horas (ANEXO D). No entanto, como vimos, esses Cursos eram
ministrados no periodo de férias, sendo que cada uma das disciplinas (60 horas) eram
trabalhadas no decorrer de uma semana. O que se questiona é se em uma semana de aula (com
trés avaliacOes) o aluno tera plena condicdo de ler, estudar, conhecer e discutir os principais
tedricos e teorias da Historia. N&o se quer aqui questionar a capacidade intelectual do aluno,
mas entende-se que o conhecimento é gradual e requer do educando tempo para as leituras e
discussbes em sala de aula, além de material bibliografico atualizado, biblioteca com acervos
relacionados aos cursos ofertados e profissionais qualificados e comprometidos com o seu
oficio, como ja ressaltado anteriormente.

Na prética, 0 que se observou, a partir das entrevistas com as professoras e da analise
de dados de pesquisas de outros profissionais da educagdo que acompanharam de perto esses
Programas ou discutiram sobre eles, foi que os alunos-professores ndo conseguiram
compreender as questBes tedricas do curso. As discussdes, quando existentes, davam-se de
forma rasa e sintética; o pretexto sempre era 0 mesmo — 0 cumprimento da carga horaria,
problematica essa que ndo era comum apenas aos graduandos em Historia. Mas a todos 0s
cursos que eram ofertados para a comunidade, inclusive nos locais mais longinquos onde nédo
h& campus universitario e também onde ha os mesmos.

De acordo com as professoras entrevistadas, os textos eram fragmentados e as leituras
ficavam sempre para casa, o que pode ser evidenciado a partir das rotinas diarias dos alunos-
professores: “passavamos 0 dia inteiro na Universidade; paravamos apenas para o almoco
meio dia; a tarde, recomecava as 14hs se estendendo até asl18hs; depois tinhamos que nos
deslocar para a pensdo, fazer refeicdo e tentar fazer algumas leituras propostas”
(PROFESSORA 1). Essa rotina desgastante dos alunos-professores no periodo de férias,
associado a um semestre cansativo nas escolas em que trabalhavam, afetava o rendimento
destes em sala de aula enquanto alunos desses cursos regulares/intensivos.

Os alunos-professores do programa tinham que se deslocar de suas cidades até as
cidades-polos aonde o programa foi instituido, pagando aluguel de casas, quartos,
refeices, copias de textos (em sua maioria ndo lida por falta de tempo e pelo
aligeiramento com que se deram os cursos), etc. Além disso, sofriam com os
problemas de familia, salde e trabalho e das precarias condi¢des fisicas e materiais

das escolas da rede publica, local em que as aulas eram ministradas (TORRES,
2013, p. 54, negrito meu).
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A fala da professora Torres é enfatica, pois esta foi testemunha ocular do que ocorria
dentro dos Programas da UEMA, inclusive confirma algumas problematicas no processo
formativo desses professores. A autora, em seu trabalho sobre esses cursos de formacéo, comenta
acerca dos critérios de selecdo dos profissionais que ministravam as disciplinas: “ter experiéncia
no Ensino Superior como docente da graduacéo; estar lotado no Departamento/UEMA, vinculado
ao curso oferecido; estar lotado em outros Departamentos/fUEMA, com afinidades na area do
conhecimento do curso; atuar em outras Instituicdes de Ensino Superior — IES” (TORRES, 2013,
p.70). Mas, em seguida ela questiona esses critérios a partir de suas entrevistas com alunos e
professores do Programa os quais afirmam que havia “professores sem a necessaria graduacao
feita na UEMA, assim como em [sic] professores sem pds-graduacdo e sem experiéncia em
ensino superior ou estarem ligados a departamentos da mesma instituicio” (TORRES, 2013,
p.70).

Ao ser indagada acerca da teoria da Histéria em sua préatica docente, a professora 6
apresentou a seguinte resposta: “Vamos deixar essa pergunta para frente. Essa ai eu fiquei
devendo a disciplina do professor...”. A resposta da entrevistada denota o desconhecimento e
a fragilidade de uma formacdo que deixou lacunas, fato que a impossibilitou de compreender
a importancia da disciplina Teoria da Historia contida no curriculo académico e também de
suma relevancia para o labor docente.

Essas dificuldades demonstram uma fragilidade epistemoldgica na compreensdo da
Histdria enquanto campo do conhecimento, uma vez que os docentes ndo conseguem definir o
seu proprio oficio. Desse modo, as professoras tornaram- se vitimas de uma fragilidade na
estrutura curricular que ndo as possibilitaram sequer dominar as leituras mais rasas do seu
campo de estudo. Isso nos leva a refletir de que maneira esses profissionais poderdo ensinar
os saberes e sabores da disciplina sem compreenderem os fundamentos basilares para isso.

Neste sentido, “saber e sabor ttm a mesma origem etimologica (do verbo latino
sapere, ‘ter conhecimento’, ‘ter gosto’). Quanto mais sabemos, mais sentimos o gosto da
realidade. E ndo é s6 o gosto agradavel, doce. E bom sentir todos os gostos a que temos
direito” (RIOS, 2004, p. 11). Para que os sabores e dissabores da disciplina de Historia sejam
experimentados em sala de aula por professores e alunos é necessaria uma formacao tedrica
embasada na pesquisa, na utilizagdo de recursos didaticos e referéncias bibliograficas que
permitam o0s professores se aprofundarem no seu campo de ensino. Isso garantira uma
docéncia eficaz e possibilitara uma melhoria tanto da autoestima do docente quanto do

discente. Para alguns historiadores, o principal oficio do historiador é “lembrar o que os
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outros esquecem” e livrar essa geracdo da “amnésia social” (HOBSBAWN apud BOSCHI,
2007, p. 20).

Desprovido do seu oficio, o professor tera dificuldades de entender o presentismo
constante que move a Historia, ou seja, esse profissional ndo conseguira fazer em sala de aula
com seus alunos compreendam que a Historia tem que ser estudada a partir de uma relacdo
com o presente, passado e presente. Para “estudar Historia ndo é simplesmente recuar no
tempo. Para estudar o passado é preciso ‘tirar a roupa’ do presente, colocar-se no lugar dos
que viveram noutras épocas e lugares [...]; € uma via de duas méaos: presente-passado e
passado-presente” (BOSCHI, 2007, p. 31-32).

O fato é que para muitos professores de Historia conceitua-la é dificil e as vezes
confuso, pois ela € utilizada para nominar uma série de coisas diferentes. Esse conflito da-se
pelo fato de que a Histdria também tem uma histéria. Quando se consultou o Dicionario de
Conceitos Historicos (2006), no que diz respeito ao conceito de Histdria, os autores
reconhecem que o termo estd em constante mutacdo. Por isso, cabe ao professor dessa
disciplina em sua préatica na sala de aula fornecer todos os subsidios necessarios para que seus
alunos compreendam a complexidade da Historia e tomem ciéncia da dificuldade de se
compreender a pergunta “o que € Historia”.

Apesar de ndo ser nova essa questao, ao longo da propria Historia:

Cada corrente de pensamento procura dar sua propria resposta. Por isso, ndo é
possivel oferecer uma definicdo fechada para esse conceito. [...] Desde os
iluministas, com sua visdo da Historia como progresso da humanidade, passando
pelos positivistas, ou historiadores da escola metddica, que viam a Historia como a
traducéo objetiva da verdade, do fato, até a Nova Histdria, que prefere ndo oferecer
uma explicacdo Unica para a questdo, todo historiador se defronta com o problema
inicial de definir seu proprio oficio. Essa questdo passa muitas vezes pela definicéo
ou ndo da Historia como ciéncia, o que oferece dificuldades, pois desde o século

XIX, até hoje, a prépria definicdo de ciéncia estd em constante mutacdo (SILVA,
2006, p.182).

Em relagdo ao caréter cientifico da Historia ndo ha um consenso entre os historiadores,
0 que torna os debates acerca da natureza da Historia ferteis e enriquecedores. Nessas
discuss@es existem historiadores como Ciro Flamarion, que advoga a favor da cientificidade
da Historia ao afirmar que a mesma vem trabalhando com estruturas globais sujeitas a
regularidades como estruturas sociais, culturais e econdmicas. Todavia, existe mais
recentemente um grupo de historiadores ligados a Nova Historia Cultural que questiona a
cientificidade da Historia, reduzindo-a apenas a um género literario ou a uma fic¢do, como é o
caso de Hayden White (SILVA, 2006).
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Dentro dessa mesma discussao, o historiador inglés Edward. H. Carr, em um dos seus
trabalhos “O que é Historia?” ndo absolutiza uma resposta acerca da Histéria. Para o autor
esses conceitos estdo ligados a concepcao que cada um tem da sociedade e do tempo vivente.
Mas o0 que nos chama a atencdo na obra de Carr € a preocupacao que demonstra acerca do fato
historico. Para ele a ideia de que o fato fala por si s6 é errbnea, pois os fatos so falardo se
forem questionados pelo historiador, ou seja, 0 sangue vivo da Historia seria a interpretacéo e
ndo o fato. Para Paul Veyne, a Histéria € uma narrativa com personagens reais. Ja Marc
Bloch, a ver como a ciéncia do homem no tempo (BORGES, 1993).

Com base no exposto, o professor de Histdria precisa conhecer o seu oficio e a sua
importancia na sociedade como o formador de consciéncia politica. No entanto, desprovido
desse conhecimento, quais implicacdes isso tera na sua pratica cotidiana? A resposta esta no
que se presencia em muitas salas de aula do ensino medio: professores de Historia que
reduzem suas aulas a exposi¢do de informagdes sobre os fatos, ndo mostrando como esses
foram urdidos; sdo reprodutores de informacéo, ndo conseguem fazer com que seus alunos se
sintam sujeitos do processo, visto que todos, de forma consciente e inconsciente, fazem parte
do processo historico.

Sobre a importancia de o professor compreender o seu oficio, foi observada a
dificuldade deles na escolha do livro didatico para o triénio 2015 — 2017. De posse do
material didatico escolhido por esses professores para o triénio em questdo (ANEXO E),
percebeu-se que nos capitulos introdutdrios do livro escolhido ndo consta nenhuma discussédo
acerca das teorias da Historia, nem das escolas historiogréaficas, o que reflete que as escolhas
feitas dependem da formacdo recebida por eles. Mais uma vez ficou explicitado que suas
escolhas refletem a formacdo que receberam. O desconhecimento do seu oficio implica
também em ndo perceber o méetodo ou critério a ser utilizado na escolha do livro ou em uma
discussao historiografica prévia acerca da escolha.

As discussdes centradas na escolha do livro didatico sdo amplas e complexas, no
entanto, interessa saber nesse trabalho € até que ponto a ndo compreensdo da importancia da
teoria da Histdria interferiu na escolha do livro didatico por esses professores. Notou-se que
“0 despreparo do professor, resultante de cursos sem qualificacdo adequada, e as condicGes de
trabalno nas escolas muitas vezes favorecem, uma “cultura mercantilizada”
(BITTENCOURT, 2009, p. 298).

Acerca dessa mercantilizacdo, Apple (1989) alerta para que a escola ndo se torne um
lugar de barganha, um mercado atrativo para a industria cultural negociar “pacotes

educacionais”, espécie de férmulas que garantirdo o sucesso no aprendizado dos alunos.
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Portanto, entendeu-se que a escolha o livro didatico é uma questdo politica e exigira
“comprometimento do professor e da comunidade escolar perante a formagdo do aluno”
(BITTENCOURT, 2009, p. 298).

Em relacdo aos critérios de escolha do livro didatico pelas professoras entrevistadas,
os relatos foram bastante inusitados. A professora 1 anotou: “gostei muito da exposic¢ao oral
do representante de uma determinada editora”. Segundo a docente, isso pesou em sua escolha,
pois o material apresentado era de “excelente qualidade”. A professora 5 disse: “preferi
escolher um livro mais compacto, mais enxuto”.

Conforme a entrevistada, era para que pudesse trabalhar todo o contetido durante o ano
letivo, além de garantir aos alunos o conhecimento necessario no ingresso ao ensino superior.
Sua resposta demonstrou certa incoeréncia, pois, quando indagada acerca de qual teoria
trabalhava ela foi a Unica das entrevistadas a demonstrar certo conhecimento teérico ao
afirmar que gostava de trabalhar com as Mentalidades e a Microhistdria; no entanto, escolheu
um material didatico que ndo contemplava os préprios conceitos e teorias a qual dizia
trabalhar e se identificar. A contradicdo observada na fala da entrevistada remete novamente a
ideia de fragilidade no conhecimento das teorias que regem seu oficio.

A professora 3 disse que “estava retornando de licencga” e por isso preferiu respeitar a
decisdo das colegas e acatar as suas escolhas. Ja as professoras 2 e 6 disseram ndo ter
participado das discussdes acerca da escolha do livro didatico na escola por estarem
resolvendo alguns “problemas pessoais”. A partir do exposto se pode inferir que a escolha dos
materiais didaticos para ser trabalhado na escola dependera das concepgdes que se tem sobre
0 conhecimento, no caso das professoras entrevistadas, o conhecimento tedrico de sua
disciplina. Isso implica em dizer o que e como o aluno ird aprender e quem ira se tornar. Por
outro lado, o fato de voltar da licenca é tomado como justificativa para que a professora possa
se isentar de qualquer responsabilidade feita ao livro adotado.

Do ponto de vista ideoldgico, o livro didatico tem se tornado um instrumento de
reproducdo do modelo tradicional de ensino. Nessa concepcéo, “o livro didatico precisa ainda
ser entendido como veiculo de um sistema de valores, de ideologias, de uma cultura de
determinada época e de determinada sociedade” (BITTENCOURT, 2009, p. 302).
Compreende-se também que o livro didatico é instrumento essencial para a construcdo do
conhecimento dos discentes na escola e nas atividades extraescolares e, muitas vezes, € 0
unico material que o aluno brasileiro das escolas publicas tem a disposi¢cdo. Ainda acerca do

livro didatico menciona-se:
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Todos os livros didaticos se baseiam em alguma forma de explicagcdo do mundo e da
Historia, em concepcdes histéricas que ndo deixam de ter um fundamento tedrico
subjacente. Lidar com recursos didaticos diversificados (filmes, documentarios,
textos, documentos, fotografias, imagens de revistas, jornais etc.) também requer
algum nivel de habilidade tedrico- critica para uma leitura produtiva do recurso.
Também a leitura e interpretacdo de textos exigem algum principio de elaboracédo
tedrica por parte de alunos. Embora nenhuma teoria explique tudo, elas nos ajudam
tanto a interpretar as sociedades e a Histdria quanto a propor acdes praticas diante de
nossa relagdo com o mundo e com as outras pessoas. Teorizar €, em si, um ato de
inquietacdo (SILVA, 2006, p.396).

Para a autora, todo material didatico antes de escolhido devera ser submetido a uma
analise critica para que se possa discutir suas ideologias, metodologias e teorias. O livro
didatico ndo é neutro, mas carregado de conceitos e preconceitos que podem ser reproduzidos
como verdade em sala de aula. Nessas condic¢des, o conhecimento teorico da disciplina deve
fazer parte do arcabouco dos professores que trabalham com a educacdo bésica, pois dotado
de teoria evitara distorcdes, lacunas, siléncios e auséncias contidos no material.

No Brasil tem crescido significativamente o numero de pesquisas acerca do livro
didatico de Historia, isto pode ser explicado pela busca da historiografia nacional em
“resgatar” a participacdo popular em nossa Historia (DAVIES, 2006). Apesar das pesquisas e
discussOes realcarem temas populares na historiografia brasileira e de tentar preencher as
lacunas com temas inovadores — em contraponto aos ja consagrados, mas poucos foram os
avancos em introduzi-los no material didatico. Por isso, 0 autor ressalta que a busca por herois
populares para contrapor os das classes dominantes podera incorrer em erros e contradi¢des ja
que: “assim como houve, e h4, resisténcia das camadas populares a dominag&o e repressao das
camadas dominantes [...], também houve passividade e apatia entre os dominados” (DAVIES,
2006, p. 93).

Em um contexto micro como a sala de aula, como explicar para os alunos das camadas
populares a auséncia de conteddos em alguns livros de Histéria que contemplem a
participacdo do povo na historia. Para Davies (2006) a negacdo ou auséncia dessas discussoes
em sala de aula podera induzir o aluno a acreditar que de fato a sua histéria ndo tem nenhum
valor, e que seu passado néo foi significativo. O aluno acaba sendo induzido “a desvalorizar o
seu passado, tenderd [...] ao fatalismo, ao sentimento de impoténcia de transformacdo do
mundo, e a aceitacdo das elites para a direcdo da sociedade” (DAVIES, 2006, p. 104). Desse
modo, a teoria auxilia o professor a enxergar com maior profundidade os conteddos que serdo
trabalhados, levando o aluno a uma reflexdo enquanto sujeito de sua propria historia.

Desse modo, a decisdo de escolher um material didatico que sera trabalhado por trés
anos é de suma importancia para as partes envolvidas no processo de ensino e aprendizagem,
principalmente, o aluno, pois, no final do ensino médio, devera alcancar, segundo o artigo 35,
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inciso Il da LDB, *“a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 1996, p. 19).

A legislacdo deixa claro acerca das finalidades do ensino médio: o aluno tem que esta
preparado para 0 mercado de trabalho, para o exercicio de sua cidadania e ter condi¢des de
continuar aprendendo. A partir desse documento e das andlises das falas das professoras,
pode-se se questionar até que ponto esses profissionais de Histdria terd condi¢bes de cumprir
com essas determinagdes, j& que desprovidos de um embasamento teodrico dificilmente

conseguirdo fazer com que o aluno se veja como um sujeito histérico. Por isso, “um
historiador que ndo se preocupa com conceitos e modelos explicativos, a maioria dos quais
resultam em teorias, provavelmente ndo costuma pensar muito a respeito das a¢cées humanas,
limitando-se a narra-las, sem explica-las ou compreendé-las” (SILVA, 2006, p. 395). Outros
autores compartilham desse mesmo entendimento, conforme visto em: “se o professor néo
tiver clareza sobre o sentido e aplicagéo de conceitos como cidadania, diferenga, semelhanca,
permanéncia [...] que comp&em o vocabulario dos programas como sera possivel conduzir ou
mesmo participar de um projeto de aprendizagem?” (PINSKY, 2012, p. 40).

Por outro lado, é perceptivel o distanciamento entre o conhecimento produzido na
academia com o ensino ministrado na educagdo bésica. Esse descompasso tem causado
problemas de aprendizagem junto ao alunado que cada vez mais esta preocupado com o
ingresso ao ensino superior, como observado em: “os alunos do ensino médio, em sua
maioria, ttm como meta a continuidade dos estudos, e parte deles pretende seguir cursos
universitarios que exigem sele¢des mais ou menos rigorosas, dependendo do curso e da
universidade” (BITTENCOURT, 2009, p. 119).

No tocante ao educando da escola puablica que almeja o ensino superior, 0
conhecimento da Historia € essencial na sua trajetoria estudantil no ensino médio porque,
além de ampliar o conhecimento dessa disciplina, auxiliard no ingresso na Universidade.
Nota-se, nos Ultimos anos, que as provas do Processo Seletivo de Acesso a Educacdo Superior
(PAES), da UEMA, dos anos de 2012, 2013 e 2014, por exemplo, vém exigindo do educando
0 dominio da teoria da Histdria e da historiografia como pode ser constatado nas questdes da
prova de Historia (ANEXO F).

No caso da disciplina de Histéria, o material didatico que é produzido para as escolas
publicas ndo contempla todos esses conteudos; existem lacunas a serem preenchidas,
conteudos e sujeitos a serem inseridos e reescritos; na verdade ainda prevalece a visdo

historiogréfica eurocéntrica. A partir da analise, verificou-se também que os professores de
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Histéria entrevistados, formados em cursos regulares/intensivos, ndo conseguiram
compreender a luz das novas teorias e metodologias, que hé espacgos para um novo ensino de
Histdria. Em se tratando das dimensdes de vivéncia dos homens na sociedade e que ele, hoje,
é essencialmente plural, ou seja, comporta uma variedade significativa de experiéncias e que
essas sdo consideradas no processo educativo. Nesse sentido, afirmou-se que:
Os alunos néo déo sentido ao que estudam, ndo consideram relevante o que aprendem
e, desse modo, passa a ver a universidade como um trampolim para uma profissdo, ndo
investem nada além do necessario para alcancarem um diploma. Por sua vez o docente
numa atitude de fixismo nostalgico espanta-se e se fecha numa torre de marfim,
preservando os valores patenteados pela academia e por sua formacdo, recusa-se a
aceitar que o poder cultural ndo esta mais localizado em uma escola e ndo ha mais uma
cultura monolitica, mas sim, uma pluralidade de culturas, isto é, um sistema de
referéncias e significados heterogéneos entre si. Em sintese, ele critica a relagdo entre

0 conteudo de ensino e a relacdo pedagdgica existente, propondo um novo papel para a
escola e para a universidade (CERTEAU, 1995, p. 110).

A renovacgdo no ensino da disciplina Historia na vida escolar perpassa por todos os
questionamentos levantados pelo autor. E preciso que a academia e a comunidade escolar
estejam abertas ao novo, ao diferente e percebam o papel relevante que o professor de
Historia possui nesse processo de mudanca. E importante que o professor sugira no seu
discurso propostas inovadoras para o0 ensino, ainda que possa vim a ser alvo de criticas por
parte de colegas e da comunidade escolar que ndo concordem com a existéncia de um novo
modelo de organizacdo do ensino em suas disciplinas. Por isso, na concepcdo de Karnal
(2005) ensinar histdria exige do docente um constante olhar sobre seu objeto no qual esta
submetido as mudancas sociais e de uma busca por novas metodologias que potencialize e
transforme sua pratica pedagdgica conforme os anseios do pais.

As discussdes acerca das falhas do método tradicional de ensino comecgaram, no
Brasil, nos anos de 1980 do século XX, quando surgiu como oposi¢do propostas inovadoras.
Dentre as inovagOes estdo: a consolidacdo dos ideais da Pedagogia Histdrico-Critica; o
processo de redemocratizacdo do pais; uma nova constituinte; na década de 1990, a difusdo
dos ideais da Educacdo para todos; as Novas Diretrizes Educacionais e 0s Parametros
Curriculares Nacionais, 0s quais convergiram para a mudanca de pensamento sobre as
praticas de ensino. Na concepcdo de Bittencourt (2009), apesar das criticas ao modelo
tradicional de ensino ele ndo deve ser banido, tendo em vista a importancia dele para a cultura
escolar do pais e caso haja qualquer mudanca que esta venha a ser construida e ndo imposta.

Mediante as mudancas contextuais, alteraram-se as formas de ensinar e aprender em
Historia, uma vez que para isso tem que haver espaco para o contrario, ddvidas e criticas, por

essa razdo, essa perspectiva se torna vidvel para a educagdo construtivista prevista nos PCNs.
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Esse modelo defendido na escola dos Annales é interacionista, ndo abandona o conhecimento
prévio dos alunos, cabendo ao professor o papel de diagnosticar e reorientar o processo de
aprendizagem de modo gue o0 aluno possa aprender a aprender.

Além de todas as mudangas que vem atravessando o ensino de Historia, pode-se
acrescentar o crescimento de ilustracBes nos livros didaticos e atualmente a expansdo da
producédo de imagens tecnoldgicas como recursos didaticos oriundos de aparelhos eletronicos,
filmes, fotografia, CD-ROM e softwares vém gerando novas reflexdes sob as questdes
pedagdgicas e historiograficas. Essas imagens tém-se tornado importantes na pesquisa
historiogréfica, sobretudo, os especialistas em historia social e cultural. Para se entender o
contexto das midias, alguns historiadores tém-se debrugado sobre o conceito de representagdo
do qual se diz:

O foco analitico se desloca para acompanhar como as inovag@es tecnoldgicas da
midia (radio, televisdo, videocassete, multimidia, etc.) se inserem no cotidiano
improvisado dos grupos sociais, como se da a relacdo dos receptores com essas

formas culturais eletrénicas ou como interagem textos e leitores (SALIBA, 1993, p.
121).

A partir do fragmento, observa-se a transformagdo do conhecimento em imagem, na
qual o conhecimento é reduzido a visdo e ndo a compreensdo. Neste sentido, na educacdo, a
maior preocupacdo é com a cognicdo dessa informacao, isto €, como esse aluno apreende as
imagens e suas representacdes. Alem disso, com o aparecimento das midias, o aluno avangou
no seu papel de receptor e pode agora ter mais liberdade para escolher os contetdos que Ihe
interessam e ainda de discussdes apresentadas pelo professor. Diante disso, instaurou-se um
novo desafio na educacdo - conciliar desenvolvimento tecnoldgico, construcdo do
conhecimento e inovacOes das praticas educativas em Historia.

Essas mudancas educacionais tém ocorrido em funcdo das inovacgdes tecnoldgicas e
foram abordadas nas entrevistas, nas quais se questionou a importancia dessas novas
tecnologias no ensino de Histdria. A professora 1 disse que acha muito importante, mas em
seguida afirmou ndo saber manejar muito bem essas tecnologias, por isso sempre que podia
pedia ajuda para os alunos para baixar um filme. A professora 2 foi direta: “acho dificil
trabalhar com essas tecnologias”. As dificuldades por ela relatadas ddo-se pelo fato de ela ndo
consegui acompanhar “essa geracdo digital”, para a qual o volume de informacéo é grande,
por isso, ndo se consegue acompanha-los.

Ja professora 3 ndo conseguiu responder essa questdo, mesmo sendo indagada por
duas vezes. A professora 4 afirmou que essas inovacdes tecnoldgicas “sdo fundamentais, pois

0 maior desafio dos professores € conquistar esse aluno com aulas dindmicas”. A professora 6
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declarou ser de “suma importancia”, pois as noticias e as informacdes sdo processadas em um
ritmo acelerado e que, por isso, o professor precisa acompanhar essas informacdes. Diante dos
relatos das professoras observou-se que apesar de reconhecer a importancia das tecnologias na
educacdo, sobretudo, no ensino de Historia ha resisténcia e desconhecimento acerca de seu
uso em sala de aula. Em nenhum momento relataram de forma prética ou sistemética o uso em
suas aulas como recursos metodoldgicos ou como apoio pedagdgico tampouco como foi
inserido nos seus planejamentos. Conhecer suas potencialidades midiaticas e utiliza-las como

ferramentas ou como apoio pedagogico é hoje fundamental para o professor, pois,

[...] formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso-critico, o
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de pesquisa, a
imaginacao, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e
de imagens, a representacdo de redes (PERRENOUD, 2000, p. 128).

Os professores e demais profissionais da educacdo precisam compreender a
importancia que a utilizacdo dessas ferramentas tem como recurso didético, isso ird favorecer
ambientes de ensino e aprendizagem que estimulem no educando uma postura critica e
analitica. Pode também resultar em uma troca de informacgdo e possibilidade de maior
autonomia no processo de aprendizagem da ciéncia historica tanto para os docentes quanto
para os discentes.

Somente uma das entrevistadas descreveu o0 uso dessas inovagdes tecnoldgicas na sua
pratica docente, a professora 6, que as considera “magnificas, pois permitem ao aluno
interagir em sala de aula, poder viajar pelo Google em tempo real, ir ao Coliseu sem sair de
casa, trabalhar com imagens tridimensionais”; demonstrando, dessa forma, em seu discurso
todo o conhecimento necessario acerca do assunto. No entanto, entra em contradicdo com
respostas dadas anteriormente, quando afirma em seguida que “o nosso livro de Histdria pode
ser digital”. Pode-se questionar entdo: Ha possibilidade de escolher um material digital com
tantos recursos tecnoldgicos, que dinamiza as aulas? Por que escolher um livro didatico que
ndo trabalha as questbes mais basicas da Historia? Desse modo, 0 que se percebeu nesse
discurso marcado por incoeréncias foi que alguns profissionais escondem suas praticas
tradicionais de sala de aula com discursos “bem elaborados” ndo condizentes com a realidade
vivenciada.

Durante as entrevistas e no contato com a escola, observou-se que na pratica
pedagdgica de sala de aula ha dificuldades por parte de muitos professores em relagdo ao uso
das midias e que 0 seu uso ainda € muito limitado e as resisténcias em trabalha-las

impossibilitam o aluno de conhecer e explorar essa ferramenta pedagodgica. Nessa etapa,
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constatou-se que no Centro de Ensino Estado do Ceara predomina o modelo tradicional de
ensino nas aulas de Histdria, as quais sdo centradas no uso do livro didatico e da exposicao
oral dos contetidos em sala de aula enquanto que o espaco para as midias e as tecnologias
permanece restrito.

Quando se recorreu as Diretrizes Curriculares do Maranhéo (2014) percebeu-se um
contraste com as falas das professoras, pois 0 documento ndo s6 reconhece como também
exige desses profissionais que as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) sejam
incorporadas ao curriculo escolar: “[..] o desenvolvimento curricular perpassa,
inevitavelmente, pelas novas relagdes com o saber que as Tecnologias da Informagéo e
Comunicacdo (TIC) oportunizam e potencializam, articulando a escola com outros espacos
produtores do conhecimento [...]” (MARANHAOQ, 2014, p. 82).

O documento chama a atencdo para a qualidade da educacdo que sé sera alcancada por
meio de um professor que tenha compromisso, responsabilidade e consciéncia social onde
atua provido de uma soélida “fundamentacdo tedrico-metodoldgica que lhe possibilite
interpretar essa realidade e escolher, com seguranca, os procedimentos para fazer as
intervencdes pedagogicas necessarias, auxiliado pelos recursos tecnologicos disponiveis na
escola onde atua” (MARANHAO, 2014, p. 82).

As midias quando bem utilizadas promoverdo novas situa¢fes de aprendizagem em
sala de aula e as Diretrizes Curriculares do Maranhdo (2014) viabiliza esse processo por meio
da pedagogia de projetos. Nela os professores das diversas areas poderdo a partir do uso
desses recursos tecnologicos “criar ambientes de aprendizagem interdisciplinares e
contextualizados, propondo desafios e exploracfes que possam conduzir a descobertas
significativas e a reconstrucio do conhecimento por parte do aluno” (MARANHAO, 2014, p.
84).

A utilizacdo das midias no contexto escolar implica em irromper com paradigmas
cauterizados na mente de muitos professores e no proprio ambiente escolar enquanto
instituicdo de ensino. Nesse entendimento:

Também reconhecemos que nas instituicdes envolvidas existe uma certa
acomodacdo e resisténcia em aceitar a introducdo de mudancas de paradigmas, as
quais sdo, percebidas como fatores que podem vir a alterar as rotinas / tarefas
conhecidas e aceitas. Essas percepgdes trazem consigo sentimentos de inseguranca e

ameaca, pois pdem em risco héabitos de trabalho, de métodos e, inclusive, do
emprego do tempo (SANTOS; RADTKE, 2005, p. 331).

Nesse sentido, a escola precisa buscar meios que possibilite a aplicacdo dessas TIC na

sala de aula, ja que constatou na proposta pedagdgica da escola a possibilidade de ampliacdo
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da acdo didatico-pedagdgica do educando. Inclusive cria novos espagos onde se desenvolve
uma “cultura tecnolégica” que contribui para o processo de ensino e aprendizagem.

Na questdo seguinte foi perguntado as professoras se elas ja tinham participado ou se
participavam de cursos de formacdo continuada. A professora 1 afirmou que quando tinha
oportunidade participava, mas em nenhum momento mencionou ter participado ou esta
participando de algum desses cursos. A professora 2 afirmou que participou apenas da “fase
final do Pacto”3. No entanto, a fala da professora apresenta-se contraditoria, pois a0 mesmo
tempo em que afirmou ndo esta fazendo nenhuma formacdo, disse ter participado de um
programa dessa natureza. Ja a professora 3 foi bastante objetiva em sua resposta: “participo,
eu gosto de participar dos congressos”, mas também ndo disse se estava fazendo ou se ja
havia realizado alguma formacdo continuada. Além disso, demonstrou confusdo acerca da
pergunta que especificamente mencionava formacao e néo a participacdo em congressos. Por
sua vez, a professora 4 disse: “sim, ndo com tanta frequéncia, mas fago”; porém, em seguida
afirmou esta fazendo o Pacto com os professores, mas ndo entrando em detalhes em relagéo a
este.

Ainda tratando da participacdo das entrevistadas em cursos de formacéo, a professora
5 disse que naquele momento estava participando do Pacto e fazendo uma pés-graduacdo lato
sensu em Psicologia da Educagdo. Quando questionada acerca do motivo que a levou a
escolha desse curso, sua resposta foi: “estou tentando entender os fatores que provocam a
violéncia docente”. Em seguida comecou a levantar alguns questionamentos e afirmacdes
acerca da violéncia dos professores, mas com certa confusdo em seus argumentos. Por sua
vez, a professora 6 limitou-se a seguinte expressdo: “pouco mesmo”.

Em se tratando da andlise das falas das professoras, em ambito geral, percebeu-se que,
embora algumas tenham afirmado esta fazendo parte do Pacto, um programa do governo do
Estado que visa capacitar professores que atuam no ensino médio, a maioria demonstrou
pouca disposicao, interesse, importancia e conhecimento acerca de uma formacéo continuada.
Por isso, compreendeu-se que o0s professores ndo estdo preocupados em participar de cursos
de formacdo continuada para que suas praticas pedagdgicas sejam melhoradas.

Na perspectiva de romper também com os tradicionais conteldos escolares, vem se
discutindo nos dltimos anos a interdisciplinaridade, que propde a necessidade de irromper
com o curriculo tradicional focado nas disciplinas especificas, embora ndo lhe seja negada a

% O Pacto Nacional pelo fortalecimento do ensino médio foi um programa de formagédo de professores proposto
pelo Ministério da Educacdo (MEC), posto em préatica no ano de 2014.
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importancia na construgdo do conhecimento escolar. Assim, a atual organizacdo curricular
proposta pelos temas transversais ndo sO permite essa aproximagdo como incentiva esse
trabalho. O problema reside no fato de que “para existir interdisciplinaridade, [...] além de
disciplinas que estabelecam vinculos epistemoldgicos entre si, a criagdo de uma abordagem
comum em torno de um mesmo objeto de conhecimento” (BITTENCOURT, 2009, p. 256).
Isso ira exigir do docente um aprofundamento do seu campo especifico de conhecimento, da
sua disciplina escolar, pois somente assim podera ter condi¢des de dialogar com os demais
campos disciplinares. Ainda nessa perspectiva convém afirmar:
Os recortes de conteldos de acordo com problematicas comuns, a selecdo dos
conceitos para serem ampliados e aprofundados, enfim, a organizacdo e
sistematizacdo de informacdes que possam se integrar e fornecer aos alunos uma
visdo de conjunto do objeto do conhecimento sdo possiveis apenas se houver
dominio por parte dos especialistas das areas. Nesse sentido, contetdos especificos

sdo ensinados com um método comum a todas as disciplinas (BITTENCOURT,
2009, p. 256).

Um dos desafios proposto pela interdisciplinaridade é criar vinculos entre 0s
profissionais da educagdo para que juntos se construa uma nova postura frente o
conhecimento escolar, entendendo que cada disciplina € importante e que reunidas podem
dinamizar, ampliar e aprofundar o conhecimento do alunado. Apesar de muitas discussdes nos
ultimos anos, muitos professores e pedagogos ainda ndo conseguiram aplica-la nas salas de
aula do ensino fundamental e médio do pais (FAZENDA apud BITTENCOURT, 2009).

No Maranhdo, as Diretrizes Curriculares (2014) comungam da ideia de que o
planejamento pedagdgico deva ser trabalhado na perspectiva interdisciplinar na qual as
disciplinas do curriculo escolar interajam entre si, respeitando suas peculiaridades. No
documento, a interdisciplinaridade estd vinculada a uma “abordagem metodoldgica que
propicia maior articulacdo e reflexdo entre as diversas disciplinas ou entre as
heterogeneidades de uma mesma ciéncia, garantindo uma andalise mais dindmica e sistémica
da realidade” (MARANHAO, 2014, p. 29).

A prética da interdisciplinaridade pressup@e atitudes de reciprocidade e dialogo entre
os campos disciplinares como meio de religar os saberes de cada area, como afirmado em:

[...] pelo préprio fato da realidade apresentar multiplas facetas, ndo é mais possivel
analisa-la sob um Unico angulo, através de uma so6 disciplina. Torna-se necessaria
uma abordagem interdisciplinar que leve em conta 0 método aplicado, o fenémeno

estudado e o quadro referencial de todas as disciplinas participantes, assim como
uma relacéo direta com a realidade (FAZENDA, 2002, p. 52).

Em termos escolares, trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar requer um

trabalho pedagogico planejado em equipe, no qual os professores possam manter um dialogo
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em comum aos conhecimentos especificos de seu campo de atuacdo e que reconhecam as
limitagcdes de sua disciplina. Para se construir uma prética interdisciplinar exige-se do docente
“um olhar mais amplo e profundo sobre o objeto epistemologico de sua area de estudo,
buscando compreendé-lo a partir de outros determinantes (sociais, politicos, econdmicos,
histéricos, culturais, antropoldgicos, socioldgicos, filosoficos etc.)” (MARANHAO, 2014, p.
29).

No campo historiografico, a interdisciplinaridade ndo € nova e esta atrelada as
transformacdes ocorridas no inicio do século XX, a partir das contribuicdes dos historiadores
dos Annales. Inclusive, Marc Bloch e Lucien Febvre, j& incentivavam trabalhos
interdisciplinares como consta em “ndo do nascimento da pds-modernidade, como os projetos
interdisciplinares holisticos ou os Estudos Culturais” (SILVA, 2006, p. 239).

No Brasil, na educacdo béasica, os professores podem utilizar como material de
orientacdo e planejamento de suas aulas de documentos oficiais como os Paréametros
Curriculares Nacionais, com énfase para a transversalidade (Etica Pluralidade Cultural,
Salude, Orientacdo Sexual e Meio Ambiente). Para que efetivamente o trabalho
interdisciplinar seja aplicado, diversas barreiras devem ser transpostas conforme se vé em:

A inexisténcia de um projeto politico pedagdgico em varias escolas; a pouca
comunicacdo entre os professores (que, em geral, se comportam como ilhas em suas
especialidades); as dificuldades de interacdo escola / comunidade, que gera um saber
desvinculado dos interesses locais etc. As escolas precisam perceber que 0s
melhores trabalhos apresentados por alunos e alunas em Feiras de Conhecimentos e
Feiras de Ciéncias sdo os que aplicam a interdisciplinaridade com competéncia, 0

que depende de uma efetiva participacdo da instituicdo e de seu quadro docente
(SILVA, 2006, p. 240).

Concorda-se com a autora no tocante a inexisténcia de uma discussdo coletiva acerca
da implantacdo de um projeto interdisciplinar na escola. Isso dificulta o entendimento por
parte de muitos docentes acerca da importancia de se trabalhar em grupo, de se pensar
coletivamente, de se chegar ao consenso, portanto, de adquirir um amadurecimento enquanto
profissional da educagéo. O reflexo desse desconhecimento e da auséncia dessas discussdes se
dard em sala de aula, onde cada um de forma isolada trabalhara os seus contetdos de forma
especifica. Ao fazer isso o docente desconsidera 0s demais campos do conhecimento e limita
0 acesso do educando a um conhecimento mais amplo e significativo, além de descumprir 0s
documentos legais que exigem desses professores uma adequacdo ao modelo interdisciplinar.
Entendeu-se com isso que a aplicabilidade da interdisciplinaridade na educacdo, na sala de
aula, s6 sera possivel se houver um compromisso, um pacto entre os profissionais que

convivem no mesmo esSpaco escolar.
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5 UMA PROPOSTA PEDAGOGICA PARA A DISCUSSAO DA TEORIA DA
HISTORIA NO ENSINO DE HISTORIA

Entendeu-se que os professores séo profissionais de extrema relevancia no contexto de
mudancas que regem as sociedades e como tal ndo podem estd na periferia das decisdes que
permeiam a cultura escolar na atualidade. Portanto, faz-se necessario investimento na
formacéo dessas professoras para que possam atender as recentes demandas de uma sociedade
marcadamente tecnoldgica, onde os meios de comunicagdo e as midias tém exercido um papel
significativo no processo de ensino-aprendizagem.

Sabe-se que vivemos em um mundo onde as mudangas caminham a passos largos, a
ciéncia, a tecnologia e o conhecimento se propagam com rapidez tamanha que ja ndo
conseguimos mais acompanhar. O reflexo dessas mudangas esta na sociedade, que busca
dentre outras instituicOes a educacdo para compreendé-las. Por isso a necessidade de cursos
de formacédo pedagdgica continua que possa capacitar o professor, instrui-lo e da subsidios
para que os auxiliem na pratica docente. Encarar todas essas mudancas tem sido um desafio
para todos os profissionais da educacéo, em especial os professores de Histdria que precisam
repensar suas praticas pedagdgicas, ainda vinculadas a métodos e técnicas tradicionais de
ensino.

A pergunta norteadora dessa investigacdo foi — De que maneira a formacgdo do
professor de Historia e 0 dominio ou ndo da teoria da Histdria e da historiografia influencia no
processo ensino-aprendizagem dessa disciplina? Para respondé-la foi necessaria a pesquisa de
campo junto as professoras de Historia do Centro de Ensino Estado do Ceard, em Bacabal -
MA, nesta foi utilizado um roteiro de entrevistas que continha aspectos sociais, formativos e
inerentes & pratica pedagogica das mesmas. Na ocasido, foi confirmado que as professoras
apresentam dificuldades na préatica pedagogica porque durante o processo de formacdo inicial
delas ficou lacunas no processo de aprendizagem, sobretudo, no que se refere ao estudo da
Teoria da Histdria e da historiografia.

Como se observou, 0s cursos nos quais essas professoras entrevistadas concluiram
suas habilitacfes para lecionarem a disciplina de Historia, diante de um curriculo restrito e
simplificado e da forma como foram implementados, ndo ofereceram uma formacdo que
possibilitasse 0 dominio do campo da teoria da Historia e das correntes historiograficas por
parte dessas docentes. Em razdo disso, busca-se apresentar aqui uma proposta pedagdgica que
possa contribuir para a melhoria da préatica docente dos professores de Histdria da Educacao

Basica, sem a pretensdo de ser uma formula didatica para resolver essa problematica. Porem,
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ainda que pontual, admite-se a importancia dessa proposta ndo apenas para essas docentes,
mas para todos aqueles que lecionam na educacdo bésica.

Assim, propomos para a melhoria das aulas de Historia do ensino médio um curso de
formacgdo continuada que problematize a importancia da Teoria da Historia no ensino de
Historia. Tal proposta pedagOgica poderd auxiliar os professores a superarem essas
deficiéncias no campo tedrico historiografico. O curso sobre Teoria da Histdria podera ser
sistematizado da seguinte forma: quatro encontros presenciais. Os conteudos e atividades
podem ser divididos em trés unidades, cada uma com uma carga horaria de vinte horas,
contemplando conteudos que permitirdo aos professores conhecerem e se aprofundarem em
leituras e discussdes sobre o tema da Teoria da Histdria no ensino de Historia.

Apols a elaboracdo da proposta do curso, o proximo passo serd encaminhé-la a
Unidade Regional de Educacdo do Estado do Maranhdo (URE). Caso seja aprovada o
préximo passo seré apresenté-la a diregdo da escola na qual seré aplicada. As escolas que se
dispuserem a colaborar com a execugdo da proposta pedagOgica se encarregardo da
convocacdo dos professores de Histdria para que participem.

A proposta pedagogica aqui apresentada tera a seguinte sistematica: no inicio do
curso, realizar-se-a um levantamento bibliogréfico dos principais tedricos da historiografia
mundial e nacional, seguido de leituras desses autores que conhecem com profundidade esse
campo, além de ser disponibilizado um material impresso com o0s conteldos a serem
trabalhados ao longo dos encontros. O principal objetivo desse material é estabelecer um
didlogo constante entre professores e escola acerca se sua pratica docente, ja que no quadro
atual por que passa a escola brasileira a cada dia se discute sobre a qualidade de seu ensino
conforme as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006) “é condicdo essencial de
inclusdo e democratizacao das oportunidades no Brasil, e o desafio de oferecer uma educacéo
basica de qualidade para a inser¢do do aluno, o desenvolvimento do pais e a consolidacédo da
cidadania é tarefa de todos” (BRASIL, 2006, p. 5).

Entende-se que para alcancar efetivamente a tdo almejada qualidade na educagéo faz-
se necessario perpassar pela inclusdo e democratizacdo do acesso e principalmente da
permanéncia do aluno na escola, para isso, o governo federal criou o Fundeb (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica ¢ de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo). Um dos documentos que coaduna com a ideia de um ensino de qualidade s&o as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006) ao afirmar que ao término do ensino

médio “[...] o aluno dele egresso tenha todas as condi¢des para enfrentar a continuidade dos
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estudos no ensino superior e para se posicionar na escolha das profissdes que melhor se
coadunem com suas possibilidades e habilidades” (BRASIL, 2006, p.67).

Na primeira unidade do curso a ser ministrado para os professores de Histdria
discutiremos questdes conceituais do que seja a Historia e as visOes epistémicas sobre o
conhecimento historico. A referida pratica pedagdgica objetivara a compreensdo dos varios
conceitos acerca do que vem se entendendo por Historia; a importancia da teoria da Histéria
na formacdo docente; o oficio do historiador; a formagdo do campo disciplinar da Historia; e
as mudancas paradigmaticas pelas quais o campo passou no final do século XIX.

Na segunda unidade do curso trabalharemos as principais correntes historiograficas e a
producdo da escrita da Historia, a partir dos seguintes conteddos: o que é a historiografia; a
escola metddica; o marxismo e 0s Annales: escolas revolucionarias; a Nova Historia e a
Histdria Cultural.

Na terceira unidade abordaremos o0s problemas e o0s varios métodos de analise
utilizados pela historiografia na pesquisa historiogréfica, dando énfase aos seguintes: o estudo
das fontes; Historia e temporalidade; Historia e verdade.

Ao final de cada unidade trabalhada listaremos como forma de sugestdo algumas
referéncias bibliograficas e disponibilizaremos outras em pdf, para que os professores possam

ampliar sua biblioteca virtual particular.

Quadro 01: Contetdos e referéncias a serem lidos pelos professores do curso proposto

CONTEUDO REFERENCIAS

BLOCH, Marc. Apologia da Historia — Ou o oficio
do historiador. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001.
CERTEAU, Michel de. A escrita da Historia. 2. ed.
Trad. Maria de Lourdes de Menezes. Rio de Janeiro:
O oficio do historiador Forense Universitaria, 2002.

FALCON, Francisco. A identidade do historiador.
Revista Estudos Historicos, Rio de Janeiro: CPDOC-
FGV, n.17, p.7-31, 1996.

VEYNE, Paul. Como se escreve a historia. 3. ed.
Brasilia: UnB, 1995.

BARROS, José D’Assuncdao. O campo da histéria:

especialidades e abordagens. 5. ed. Petropolis: Vozes,
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A formacdo do campo disciplinar

2008.

FERREIRA, Marieta de Moraes. Histéria do tempo
presente: desafios. In. Cultura Vozes, n.3, v. 94,
Petropolis: Vozes, 2000. p. 112-113.

REIS, José Carlos. A historia entre a filosofia e a
ciéncia. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
VEYNE, Paul. O inventario das diferencas: historia e

sociologia. S&o Paulo: Brasiliense, 1983.

O que é a historiografia

BOURDE, Guy, MARTIN, Hervé. As escolas
histdricas. Lisboa: Europa-América, 2000.
CERTEAU, Michel de. A escrita da Historia. 2. ed.
Traducdo Maria de Lourdes de Menezes. Rio de
Janeiro: Forense Universitéria, 2002.

MALERBA, Jurandir (Org.). A Historia escrita —
Teoria e historia da historiografia. Sdo Paulo:
Contexto, 2006.

REIS, José Carlos. Histéria & teoria: historicismo,
modernidade, temporalidade e verdade. Rio de Janeiro:
FGV, 2003. p. 173-175.

O século XIX e a mudanca
paradigmatica no conceito de
Historia

DOSSE, F. A Histéria. Trad. Maria Helena
Assumpgéo Ortiz. Bauru: Edusc, 2003.

HARTOG, Francois. O século XIX e a Histdria: o
caso Fustel de Coulanges. Rio de Janeiro: UFRJ, 2003.

As escolas historiogréaficas

BURKE, Peter. A Escola dos Annales 1929-1989: a
revolucdo francesa da historiografia. Trad. Nilo Odélia.
Sé&o Paulo: Unesp, 1991.

FERREIRA, Marieta de Moraes. Historia, tempo
presente e Historia oral. Topoi Revista de Historia.
Rio de Janeiro, n.5, p.314-332, 2002.

HOLANDA, Sérgio Buarque (org.). Leopoldo von
Ranke: histdria. S&o Paulo: Atica, 1979.

KARNAL, Leandro (org.). Historia na sala de aula:

conceitos, praticas e propostas. Sdo Paulo: Contexto,
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2003.

SEIGNOBOS, Charles; LANGLOIS, Charles-Victor.
Introducdo aos estudos histdéricos. Sdo Paulo:
Renascenca, 1946. p.148.

O estudo das fontes

BLOCH, Marc. Apologia da Historia — Ou o oficio
do historiador. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001. p.
98.

PINSKY, Carla Bassanezi (org.). Fontes historicas.
Sao Paulo: Contexto, 2005.

ROUSSO, Henry. O arquivo ou o indicio de uma falta.
Revista Estudos Historicos, Rio de Janeiro: CPDOC-
FGV, v.9,n.17, 1996.

BRAUDEL, Fernand. A longa duracéo. Escritos sobre
a Historia. S&o Paulo: Perspectiva, 1992.

CARDOSO, Ciro Flamarion. O tempo das ciéncias
naturais e o tempo da Historia. Ensaios racionalistas.
Rio de Janeiro: Campus, 1988. p. 25-40.

ELIAS, Norbert. Sobre o tempo. Trad. Vera Ribeiro.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998.

REIS, José Carlos. Tempo, Historia e evasao.
Campinas: Papirus, 1994.

GINZBURG, Carlo. Relagdes de forca. Historia,
Retorica e Prova. Trad. Jonatas Batista Neto. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 2002.

REIS, José Carlos. Historia e Teoria — Historicismo,
modernidade, temporalidade e verdade. 3. ed. Rio
de Janeiro: FGV, 2006.

RICOEUR, Paul. Historia e verdade. Rio de Janeiro:
Companhia Editora Forense, 1968.

Como meio de potencializar e dinamizar as aulas podera ser utilizado alguns recursos

didaticos como o data show, o computador, o pen drive, a lousa digital, além do material

didatico (textos) que sera disponibilizado antecipadamente aos professores. A metodologia
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proposta serd um grande desafio, j& que esses profissionais estardo na condic¢do de alunos e
que trazem consigo suas experiéncias de vida e principalmente de trabalho.

Ainda acerca dos aspectos didatico- metodoldgico que irdo ser utilizados pensou-se
em, a principio, disponibilizar alguns textos de facil compreensdo como o de Vavy Pacheco,
O que é Histdria (1993). No decorrer do processo ampliar-se-a as discussdes com textos mais
complexos como os de Jorn Rusen, Razdo Histdrica (2010). Em seguida partird para as
discussbes em grupo, podendo utilizar mesas redonda, aula expositiva dialogada e fontes
historicas locais.

A fim de manter um didlogo entre os participantes do curso sera criado um grupo no
whatsapp para trocar informagdes acerca das discussdes da semana, das leituras dos textos e
da programacéo do final de semana. Para aqueles que concluirem o curso sera realizado um
sorteio de livros e também serd expedido um certificado de sessenta horas do curso pela URE.

Na tentativa de aproximar a academia da educacdo bdasica pensou-se em convidar
alguns professores da Universidade — capital ou local — para compartilhar um pouco do seu
conhecimento e de suas experiéncias junto aos professores da escola. Finalmente apos o
término do curso faremos uma culminancia onde promoveremos um balanco das atividades,
em que avancamos e em que precisamos melhorar, dependendo dos resultados, pode-se
estendé-la em nivel Estadual. Espera-se que este seja um passo significativo na vida
profissional dessas docentes e que essa proposta possa de fato auxilia-las em sua trajetoria
profissional. Destarte, pela primeira vez tém-se na escola uma formacdo direcionada a um
publico especifico tratando de um problema também especifico; soma-se a isso 0 aspecto
social ja que os impactos gerados por essa formacdo atingird a comunidade estudantil local;
dai a relevancia desse trabalho.

N&o nos contentaremos apenas com a proposta em si € no encerramento do curso sera
lancada outra proposta que é de formar ndo somente os professores envolvidos no projeto,
mas sera estendido a outros profissionais inclusive de outras escolas, um grupo de estudo que
se reunird regularmente, pelo menos uma vez por més, para discutimos questdes pertinentes
ao nosso oficio e outras questdes relacionadas a educacao. Na ocasido incentivaremos entre 0s
professores a producdo de materiais como livros, pesquisas e artigos que resgatem a Historia
local, pouco conhecida pela sociedade.

O curso proposto sera dividido em trés unidades, as quais sdo intituladas — o que é
Histdria?; As principais correntes historiograficas e os problemas e métodos da historiografia.
Para a primeira unidade procura-se atender ao objetivo — estudar os varios conceitos de

Historia, do oficio do historiador, assim como a formacao do campo disciplinar e as mudangas
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paradigmaéticas porque passou no final do século XIX. A fim de que se atenda a esse objetivo
considerou-se essencial dividir essa unidade em quatro topicos: A importancia da teoria da
Histdria na formacdo docente; O oficio do historiador; A formacgdo do campo disciplinar e; O
século X1X e a mudanca paradigmatica no conceito de Historia.

Para construir as nogdes de teoria da Historia que falta aos docentes deve-se comecar
pela discussdo acerca do que € e, para que serve a teoria no exercicio da docéncia. Por essa
razdo adotou-se como estratégia, alem da exposicdo oral serd& montado um painel com
imagens de fatos historicos. Depois de montado o painel em sala de aula, os professores
cursistas serdo orientados a se aproximar das imagens para que as visualize e possam
descrevé-las a partir de suas impressdes. Feito isso, o professor-formador devera conduzir a
discussdo orientando os cursistas a perceberem que suas falas mesmo que de modo
inconsciente revelam que elas estdo presas a alguma teoria ou escola historica. Ao final o
formador pedira que, agora, sabendo as diferencas das teorias envolvidas no ensino de
Historia, eles (cursistas) escrevam uma sequéncia didatica acerca dos fatos vistos no painel
envolvendo a teoria histérica com a qual se identificam.

Em se tratando do oficio do historiador, o professor-formador inicialmente apresentara
aos cursistas referenciais tedricos que balizam as praticas dos historiadores seja como
licenciado ou bacharel. A problematica aqui decorre do fato de que durante a pesquisa de
campo ter sido constatado que as professoras entrevistadas desconheciam categorias basicas
que permeiam a pratica do historiador, por exemplo, ndo saber a diferenca entre teoria e
periodizacdo historica, pois quando perguntada acerca de que teoria utilizava nas suas aulas
dissera: “ldade Média”. Desse modo, acredita-se que se o professor desconhece
nomenclaturas fundamentais do seu oficio, logo sua acdo serd repleta de lacunas tedrico-
metodolodgicas.

Devido a constatacdo considerou-se salutar tratar nesse curso o oficio do historiador, o
qual sera pautado nas teorias de Marc Bloch e Michel de Certeau, embora se perceba nestes a
presenca do discurso historiografico, inclusive centrado na Escola dos Annales e da Historia
Cultural. Por sua vez, perguntou-se qual o oficio do historiador na contemporaneidade? Nessa
assertiva, compreendeu-se que € papel do historiador entender o carater cientificista da
Histdria, pois quem faz as fontes vir a falar é esse profissional, e que esse passado nao esta
morto conforme asseverado por Bloch. Por isso, o professor de Histdria precisa entender que
ele estd a lidar com uma ciéncia, j& que ela tem um objeto definido — o homem e sua

complexa rede de relagdes.
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Para isso este topico serd trabalhado a partir de leitura intensiva dos referenciais
tedricos que tratam do mesmo, pois ficou evidente durante a entrevista que as professoras
desconheciam o oficio do historiador e sua epistemologia. Desse modo, compreendeu-se que
0 que lhes falta € uma leitura aprofundada do que é e de como elas devem trabalhar os
conceitos dessa ciéncia junto aos discentes, uma vez que se 0 docente ndo tem o dominio de
conceitos ou nomenclaturas basicas estes reverberardo em todo o conjunto do seu trabalho.
Portanto, sugere-se, nesse caso, como ponto de partida a leitura do Dicionario de conceitos
histdricos, de Kalina Silva (2006), além de Apologia da Histdria ou o oficio do historiador,
de Marc Bloch (2001) e dos Parametros Curriculares Nacionais e Orientacdes
Curriculares Nacionais — Ciéncias Humanas.

Partindo da premissa de que quem ndo conhece os conceitos fundamentais acaba por
desconhecer o percurso historico dessa ciéncia, assim Vavy Pacheco Borges (1993) disse que
a Histdria tem uma histéria. Por esse motivo, vé-se que o professor também precisa vé essa
trajetdria, todavia, ele precisa desfazer-se da ideia de que por ser docente ele ja conhece ou
estudou toda a historia, revisitando constantemente o passado, como dissera Boschi (2007).
Logo, os professores de Histdria precisam de uma leitura dos textos basicos que tratam desse
percurso. Como procedimento metodologico dessa agdo tem-se: 1 — Os professores serdo
divididos em grupos iguais; 2 — A cada grupo sera entregue um texto que trate do percurso da
Histdria até o seu reconhecimento como campo do saber cientifico; 3 — Sera reservada uma
hora para o estudo dirigido do grupo. Depois de terminado o estudo, os grupos voltardo para a
sala onde sera iniciada uma discussédo acerca do tema.

Dando continuidade o quarto tépico da unidade trata do “século XIX e a mudanga
paradigmaética no conceito de Histdria”, compreendeu-se que esta mudanca ocorreu a partir do
marxismo gue passou a questionar a linearidade com a qual se contava os fatos histéricos. De
modo que se procurou fragmentar a historia factual, a qual podia ser provada através de
documentos oficiais contidos em arquivos publicos, pois esse movimento vem a questionar o
lugar do arquivo publico na construgdo daquilo que se deve ser chamado de fato histérico, por
exemplo, até entdo, ndo se perguntam o porqué de 0s negros nao serem enterrados nas igrejas
como os seus senhores. Essa mudanca paradigmatica necessita ser pensada pelos professores
de Histdria entrevistados neste trabalho, uma vez que parece que eles ndo tém a devida
compreensdo acerca dessas mudancas e do qudo significativo elas sdo para a construgéo do
pensamento contemporaneo da ciéncia Historia.

Considerando a contextualizacdo aqui apresentada o topico sera trabalhado da seguinte

forma:
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1 — A turma serd dividida em dois grandes grupos; em seguida serd entregue aos
grupos um texto positivista e um texto marxista, por ordem de sorteio, mas sem que
eles saibam a base epistemoldgica dos textos.

2 — Depois sera dado o tempo de uma hora para a leitura e debate no grupo sobre o
texto lido.

3 — Depois de cumprido esse tempo, os alunos retornardo a sala para a continuidade da
atividade, onde o professor-formador langard trés perguntas idénticas aos grupos e
escolhera trés representantes dos mesmos para que respondam as questdes lancadas as
quais sdo: Que fato histérico é abordado no texto? Como sdo apresentados o0s
personagens no texto? Quais as estratégias empregadas pelo historiador na
composicao desse texto?

4 — Depois do debate para a apresentacdo das respostas as questbes propostas o
professor-formador ird orientar os alunos a construir um painel no qual fiquem
demarcadas as diferencas entre a historia sob o ponto de vista positivista e a histéria
sob a otica marxista.

5 — Por dltimo, os cursistas serdo orientados a buscar um fato qualquer da Historia do
Brasil ou da Historia do Maranh&o e reconta-lo a partir destas duas visoes.

Em se tratando da unidade Il — As principais correntes historiograficas — nesta ira se

partir de um estudo dirigido acerca do tema e das seguintes a¢es:

1 — A turma sera dividida em cinco grupos, por ordem de sorteio usando 0s nimeros
delab.

2 — Apos a definicdo dos grupos serd entregue a cada um deles pelo professor-
formador trés textos com o0 mesmo tema — Os bandeirantes, 0s quais seguem citados

abaixo:

TEMA - BANDEIRANTES

[...] Chefes destemerosos e enérgicos [...] vestiam gibdes de couro acolchoados de
algoddo, protegendo-se das flechas da indiada: sapatGes fortes de corddo, chapéus
desabotoados para poupé-los da solheira; facdes nas cinturas e espingardas a tiracolo
[...] espera-os o imenso dos sertdes. Lutas com os indios impiedosos [...]. As
cachoeiras a transpor com as canoas nas costas ou em corredeiras pavorosas.

[...] Esses homens rudes, ousados, impetuosos cruéis, mas que, embora visando o
seus alvos de cobica, romperam pelo sertdo a dentro, transpuseram a linha de
Tordesilhas, tornaram brasileiras regiGes destinadas & Espanha.

SETE, Histéria do Brasil. In: PEREIRA, Paula. “as tintas da histéria”. Epoca. S&o
Paulo: Globo. N. 162, p. 50- 57, jun.2001.

TEMA - BANDEIRANTES

Bandidos e inescrupulosos cacgadores de indios, despovoadores do sertdo, porque
serviram as classes dominantes abastecendo em periodos criticos 0 mercado de
escravos, os bandeirantes passaram pela historiografia oficial como grandes herois.
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(...). Estabelecidos na terra conquistada, sem perceber eram muito ignorantes para
localizarem-se com precisdo alargaram a posse portuguesa.

CHIAVENATO JJ. ; PILETTI, N. C. Historia e vida. In: PEREIRA, Paula. “As
tintas da histéria”. Epoca. Sdo Paulo: Globo. n.162, p. 50-57, jun. 2001.

TEMA - BANDEIRANTES

Até aqui, vocé leu que os bandeirantes escravizaram e mataram milhares de indios
[...] foram, portanto, Bandidos? Por outro lado, vocé leu também que foram eles Que
entraram pelo sertdo, [...] criando povoados e descobrindo riqueza. Teriam sido
herois? [...] O conhecimento histérico [...] faz pensar: [...]; nas necessidades que
levam os seres humanos a enfrentarem perigos; na acumulacdo de riqueza baseada
na dominagdo de algumas pessoas por outras.

GIOVANNI, JUNQUEIRA, TUONO, Historia: Compreender para aprender, In:
PEREIRA, Paula. “as tintas da historia”. Epoca. Sdo Paulo. Globo. n. 162, p. 50-57,
jun. 2001.

e 3 — Os textos serdo entregues as cegas, pois 0s alunos cursistas deverdo por si
identificar a quais escolas historicas pertencem 0s mesmos;

e 4 — Para a identificacdo das escolas historicas, o professor-formador devera elaborar
um questionario com quatro questfes considerando que o objeto da atividade €
possibilitar que os professores cursistas identifiquem as escolas histdricas presentes
nos textos. As questdes sdo: 1 — Considerando os textos apresentados pode-se afirmar
qgue eles seguem a mesma visdo da histéria? Justifique; 2 — Que palavras ou
expressdes contidas no texto revelam sua filiagdo historica? 3 — A partir das
expressdes ou palavras extraidas na questdo anterior elabore um quadro que diferencie
as principais escolas historicas. 4 — De posse do quadro formulado na questdo anterior
aponte as caracteristicas da Escola Positivista, da Escola Marxista e da Escola dos
Annales.

e 5 - Depois de feito esse estudo dirigido os cursistas deverdo voltar a sala de aula e sob
a mediacéo do professor-formador socializar os resultados do estudo feito.

A unidade Il tratara dos problemas e meétodos da historiografia, por isso, faz-se
necessario o estudo das fontes historicas, das nogdes de histdria e temporalidade e as nogdes
de historia e verdade. Para contemplar esses contetidos busca-se a utilizacdo de procedimentos
metodologicos usados na producdo dos discursos historiograficos. Para isso a proposta dessa
unidade contempla o trabalho com a Histdria local, a partir de fontes originais diversas que
descrevem um pouco do cotidiano da cidade com pessoas comum da sociedade. O estudo da
Historia local e regional so se tornou possivel na academia no final da década de 1980. Essa
abertura foi gracas a nova concepcdo metodoldgica proporcionada pela Nova Historia que

incluiu uma diversidade de conceitos de fonte historica.
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A Histdria local tem sido indicada como necessaria para 0 ensino por possibilitar a
compreensdo do entorno do aluno, identificando o passado sempre presente nos
varios espacos de convivéncia — escola, casa, comunidade, trabalho, lazer — e
igualmente por situar os problemas significativos da Histéria do presente
(BITTENCOURT, 2004, p.168).

O professor de Histdria que decidi trabalhar com a Historia local sera o responsavel
por criar possibilidades de o jovem desenvolver a capacidade de se articular com seu mundo a
partir do seu entorno, inclusive permita o desenvolvimento de condi¢Oes para a apreensdo do
conhecimento historico. Desse modo, a adogdo da Historia local como estratégia para o ensino
de Historia contribuira para que os discentes compreendam melhor as a¢fes do seu entorno,
incluindo os espacos de convivéncia que ele considera como significativos por recuperar
tracos da sua memodria.
De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de Historia:
[...] o ensino e a aprendizagem de Historia estdo voltados, inicialmente, para as
atividades em que os alunos possam compreender as semelhangas e as diferencas, as
permanéncias e as transformagdes no modo de vida social, cultural e econdmico de

sua localidade, no presente e no passado, mediante a leitura de diferentes obras
humanas. (Brasil, MEC, 1997, p.49).

A partir do fragmento verificou-se que as estratégias a serem aplicadas nos processos
de ensinar e aprender a histéria deve acompanhar as transformacgdes culturais, politicas e
sociais do seu lugar. Nos ultimos anos tem crescido o numero de professores que vem
trabalhando com a Histdria local, no entanto a sua utilizagdo no ensino de Histdria requer

alguns cuidados que estéo ligados a duas variantes:

Em primeiro lugar, é importante observar que uma realidade local ndo contém, em si
mesma, a chave de sua propria explicacdo, pois os problemas culturais, politicos,
econdmicos e sociais de uma localidade explicam-se, também, pela relagdo com
outras localidades, outros paises e, até mesmo, por processos historicos mais
amplos. Em segundo lugar, ao propor o ensino de Historia local como indicador da
construcdo de identidade, mdo se pode esquecer de que, no atual processo de
mundializacdo, é importante que a construgdo de identidade tenha marcos de
referéncia relacional, que deve ser conhecidos e situados, como, o ocidental e o
mundial (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p.112).

Ainda acerca da importancia de se trabalhar a Historia local, salienta-se:

A Historia local requer um tipo de conhecimento diferente daquele focalizado no
alto nivel de desenvolvimento nacional e da ao pesquisador uma ideia muito mais
imediata do passado. Ele a encontra dobrando a esquina e descendo a rua. Ele pode
ouvir 0s seus ecos no mercado, ler o seu grafite nas paredes, seguir suas pegadas nos
campos (SAMUEL, 1989, p.20).

Partindo do cenério apresentado acerca da Histdria local serdo trabalhadas seis

atividades, as quais seguem nominadas.
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e 1 - Documentos histéricos — Para fazer uso desse instrumento e da Histria local serd
apresentado o tema — A formacdo bacabalense no século XIX — nesse topico serdo
tratados movimentos que antecederam a fundacgdo de Bacabal. Neste sentido, toma-se
como base o documento da formacéo da coldnia Leopoldina de 1850. A partir desse
documento se quer que o0s professores cursistas obtenham nocgbes dos fatos que
antecederam a chegada do coronel Lourenco Alves da Silva em 1876. E também um
modo de fomentar a construgdo do pensamento historicista a partir de base positivista

e a partir deste nas correntes posteriores.

Figura 02: Documento da Colonia Leopoldina

) nia Leopoldina Divas
le 1850
VETGIr para a paragem dene
esqQuerda do rio Mearim ln:: “cla &r‘“ * o
Os ch ’Wh“ Crenzeés © ‘mm de
he 8
¢Oes para abracarem vida “,dm L S—_—

P

ssidente da pf(i\'l!li'l.l a0 diretoy par-

s do Alto Mearim ordenando-lhe
a lundacdo da Coloni, Leopoldina
pverno do Maranhio, 21 de de

fs. 134v-135.

ZEm-

Sidente da Provincia ao diretor-par-

do Alto Mearim comunicando-lhe

N para aumentar o destaca-

al. Palacio do Governo do
mbro de 1854; (1. 135.

Fonte: Arquivo Publico de Sdo Luis — MA.



Flgura 03 Jornal Mensageiro da Paz
i—-—'-'*' T T e,

.I.i-—-

103

e 2 — Usos do jornal na aula de Historia — nesta atividade sera utilizado o jornal
Mensageiro da Paz, o qual era organizado pela Igreja Assembléia de Deus, na década
de 1940, inclusive por essa razdo pretende-se analisar os efeitos da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945) para a populagdo cristd da cidade de Bacabal,

sobretudo, no que diz respeito aos efeitos dessa guerra na economia local. Esta

\

a época,

informacdo pode ser visualizada na figura a seguir.
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Considerando o género textual aviso apresentado no jornal Mensageiro da Paz, de 02

de setembro de 1944. Compreende-se que ele pode ser um poderoso instrumento para que o

professor de Historia se valha das informacdes nele contidas acerca da economia possa vir a

levar o aluno a pensar sobre quais as razbes de a cidade de Bacabal mesmo distante do

principal cenario dessa guerra tinha sido afetada. Além disso, pode-se a partir deste indicar

outros fatos que também afetem a populacéo de Bacabal na contemporaneidade como a guerra
na siria e a Primavera arabe.

e 3 — Mdusica — para trabalhar com esse instrumento a tematica utilizada serd —

Expressdes da cultura local — e como fonte uma toada de bumba-meu-boi, datada de

1954, escrito por Fabricio Goncgalves de Morais, porém a letra da toada foi composta

pelo senhor Bixinho, folclorista e cantador de um dos primeiros bumba-meu-boi de

Bacabal. A letra da toada serad usada para discutir costumes locais da época em que a

mesma fora escrita, além de orientar o cursista a pensar sobre as mudangas nos

costumes e tambeém os motivos do enfraquecimento da cultura popular na atualidade.

Figura 04: Toada de Bumba-meu-boi

retratads da psicologia do povo, a gual & acompanhada
Por maracdi., matraca, pandeiro e tambor-onca:

Fapaz sortéro

Oui inda num casd,
A puerra dos contraro
Ja s=e alevantou.

Eu tinha uma nomorada

Oui por outro ela me deixou,
Eu faco & pra machucar
Tenho outra de maid wvald.

Gunvéarno novo
Mandowu me chamsa
Eu wvo 1a

Eu wvou la.

E mSca qgue aluméa } =2 b

o Tei do sol

Eu guiria s& rapar sortéro } i
™Mias casado < mid

IDa no boi vaguéero fama
VWaguero farma 1ia

IDéa no boi, tu num discuida
NMum deixa meu boi te dAa.

Num wvai bebé&

FPra ti imbriaga

B wvaqgquéro ta wvai la in casa } 5
Fua mnurm  posso demorda

Eu tmva nia beira da praia
ODuando ela mi chamowu
Contraro t num e aterra
Tu nurm me aterra

i e wvoul
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= | ™Auniciper de naranhie > o F
o T i
Fonte: IBGE, 1954.
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4 — Memorias de Bacabal — esta atividade terd como fonte o nome das familias
bacabalenses das décadas de 1930 e 1940. Para isso, os professores cursistas terdo
como referéncia apenas os sobrenomes dessas familias, os quais serdo extraidos do
documento abaixo, que uma carta do Pastor da Igreja Assembleia de Deus, Francisco

Assis Gomes, escrita em 1990. Nela, o escrevente rememora pessoas com as quais ele

conviveu em Bacabal, algumas delas, bastante conhecidas na cidade como o ex-
prefeito, Frederico Léda e poeta, Brasilino Miranda, conforme se observa na Carta que

segue transcrita.

Figura 05: Carta sobre as familias bacabalenses ,

[}

L r e i, A

Pola suprema graga de Deus, no tempo do meu rastoradp na cidade de Bacabal,
Maranhfio, tive a felicidade da deparar—-me com muitas pessoas ilustres e amigas
gque nio me sendo possivel citar o nome de todas, menciono as saguintess
Dr. Franciscoe Chagas ds Aranjo, bom Farmac8utico gue ainda foi Prefeiteo da ci-
dade, homem de excelonte relacionamento popular.

Dr. Antonie Galvioc, Julz de Direitos

Sr. Busébio Martins Trinta, também Ffoi Prefeito e Bua esposa dona Hdith, foi
funeciondria: dos Correios e Taldgrafos;

Br. Josd Silva, Escrivio;

Sr. José Romeu, Promotor Pilblico;

Sr. Urbanc Sousa e seu cunhado Mandeco;

Sr. Jodo Seba e sua espoda, dona Julias

Francisco Borgas, homem de baixa estatura, porédm de palavra saguras

Sr. Fredsrico I.rSda., com quem tivemos amistosas e boas pelestras;

Sr. Emiliano Mendes, pessoa racata, amiptosa e serena;

Sr. Brasilino Miranda, Tabelifio Pdblico;

Sr. René,Maciel, ocutro homem sersnc ¢ me parece gus para falar, primeiramente
pensava; :

Sre Odoriceo Miranda, bom construtor;

Sr. Josd Mamslhos

Zeguinha Almeide gue, como Jovem no meu tempo, meu Deug, meuDeaus!

Sr. Luiz Gama, bom flautista, casado com a professora Gartrudes, muito meu a~
migo, sendo sua esposa, membro exemplar de nossa Igreja tendo do parte dala,
plena liberdade para fregquentar os trabalhos, Batizamos trés filhas do nasnl#
Meluzina, Maria e Izabalj;

Sr. Virgilio Parma, Farmac8utico, aviado pelo D, Araujo. Tendo o senhor Vir—
Eflio se convertido a Jasus, nds o batizamos nas dguas do rio Meamrim em Bacae
Sendo ale vi\i.vo, noivou com a professora

bal, no dia 18 de setembro de 1938.
ceujo enlace foi reali

Rose Lima, membro da Igreja, filha da irmi Ana FPereira,
zade na casa da noiva no bairro Jugaral tendo celebradso o ato elvil, o Dr. An
tonio Galvic e em seguida impetramos as bengso matrimoniaiss

Sr. Josd Abreu, este foi tambdm, Frefeite Muniecipal da Cidade. Quando vidvo
sendo pai de muitos filhos, casou com a nossa LirTmia Rozinha, foi portanto,

bom esposc, um exemplar pai de famflia; mantivemos amplo contacte de Irabamdad
de

1am

Tos amigos e ainda tivemos o privilégioc de gquando o Pastor da Assembldisn
Deus em Pedreiras, receber a vislita dele, acompanhado do senhor Emiliano Mern—

des,

- .

Ric de Janeiro, 20 de abril de 1990,

Fonte: Arquivo Pessoal cedido por Marcos Ferreira Silva.

Sendo assim, a atividade tera os seguintes encaminhamentos:
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Figura 06: Dados da populacdo de Bacabal no ano de 1954.
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1° — Divisdo da turma em grupos pelo professor-formador;

2° — Distribuigdo de documento com os nomes das familias;

3° — Em seguida, o professor-formador pedird aos alunos que os grupos construam
arvore genealdgica dessas familias.

4° — Depois, Todos voltardo a sala de aula e sob a orientacdo do professor-formador
apresentardo os resultados obtidos.

59 — Avaliar os motivos de alguns ndo terem conseguido realizar a atividade e
explicitar os motivos. Diante das falhas, o professor-formador devera lembrar-se da

importancia de se preservar essa memoria local.

5 — Dados histéricos de Bacabal — nesta atividade serdo trabalhados os dados
populacionais e as influéncias da colonizacdo destes povos na formacdo cultural e
social de Bacabal. Partindo de dados coletados sobre o quantitativo populacional em
1950 que era de 54.949 habitantes e ocupava a 5° posi¢cdo como cidade mais populosa
do Estado do Maranhdo. Para analisar esses dados toma-se o texto em arquivo do

IBGE, da época, conforme se Vvé a seguir.

Pttt —
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halutantes. (Obs Todos os ¥
- e Freire. apde 19350)
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Fonte 1BGE, 1954.
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Os procedimentos adotados serao:

» 1 - Distribuicdo da turma em grupos e entrega do texto pelo professor-formador.

» 2 — Leitura do texto pelo grupo e, posterior debate entre eles com duracdo de uma
hora.

» 3 — Socializacao das discussdes e analise dos fatores que impulsionaram o aumento e
posterior decréscimo da populacdo de Bacabal que, em 1957, conforme relata
Raimundo Sérgio de Oliveira, no livro Historias de Bacabal de sempre, chegara a
157.000 habitantes.

e 6 — Monumentos histéricos — esta atividade tem por fim reconstituir a historia de
Bacabal através dos poucos monumentos arquitetdnicos que ainda ndo sofreram
transformacdes bruscas impostas pela acdo antropica. Para isso, perguntou-se — Por
que Bacabal ndo tem nenhuma politica de preservacdo da sua memoria patrimonial e
arquitetobnica? Por que ndo ha nas escolas bacabalenses um projeto em que se trabalhe
a ideia de preservacdo da memoria local? A falta de um curso de graduacdo em
Histdria e a inexisténcia de espacos de conservacdo da memdria cOmo 0S museus
contribui para essa realidade?

Considera-se que essa atividade seja importante devido ao fato de Bacabal ser uma
cidade que néo teve preservada a sua estrutura arquitetdnica, através da qual se poderia avivar
a memoria dos mais jovens para que eles viessem a conhecer a histéria da cidade. Desse
modo, serdo adotados 0s seguintes passos:

» 1 — O professor-formador dividira os alunos em dois grupos a fim de que eles
recontem a historia de Bacabal em dois momentos — 0 primeiro grupo contard essa
historia de 1876 a 1950 e o segundo grupo de 1950 a contemporaneidade, sendo que
essa historia ndo tera palavras somente fotografias.

» 2 - Depois de divididos os grupos, entre si 0s membros do grupo negociardo o modo
como coletardo as fotografias, de modo a permitir que as imagens se entrelacem e
forme o tecido historico.

» 3 — Os professores cursistas montardo uma exposicdo contendo fotografias de
residéncias, pragas e outros monumentos que reconstituam a histdria de Bacabal, tendo
a proximidade do seu centenario.

» 4 — Exposicéo de fotografias da memoria bacabalense. Segue duas fotografias dessa

exposicao.
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Figura 07: Fotografias antigas de Bacabal

Prefeitura Municipal
Fonte: IBGE.

Portanto, o curso aqui proposto assim como os referenciais tedricos indicados
contribuird para que o professor de Histéria que ndo tem o devido dominio da Teoria da
Historia, visto o fato de ela ser uma disciplina relativamente nova no curriculo do curso venha
a ter nogOes elementares de como construir esse conhecimento. Desse modo, sabe-se que é
necessario além de um estudo proficuo da teoria ja construida que o docente possa se valer de
estratégias que possibilite a ele esse arcabouco teérico-metodoldgico.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A qualificacdo do profissional numa pos-graduagdo stricto sensu é necessaria para
atender as perspectivas do sistema neoliberal da contemporaneidade e, € esse pensamento que
orienta os docentes e outros profissionais a buscarem-na. Mas, para isso, faz-se necessario
pesquisar uma problematica que instigue uma reflexdo do pesquisador e também da
coletividade que o circunda, por isso, a principio foi pensada a pesquisa sobre a discrepancia
entre o discurso e a pratica dos docentes de Historia do Centro de Ensino Estado do Ceara, em
Bacabal — MA. Com esse pensamento foi feito o projeto inicial com o qual se obteve a
aprovacao na selegdo para o ingresso no Programa de P6s-graduacdo em Histdria, Ensino e
Narrativas — Mestrado Profissional, na Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA).

Porém, com o aprofundamento das leituras e novas reescritas viu-se que essa
divergéncia discursiva tem origem na formacdo do docente, pois ele carrega as memorias
daquilo e de como ele aprendeu e isso acaba por ser reproduzido na acdo docente. Desse
modo, evidenciou-se que o problema é o ndo dominio das teorias da Histéria e da
Historiografia, uma vez que a auséncia desse conhecimento impede a adogédo de estratégias
metodologicas que levem o sujeito aprendiz a apreender os fatos histdricos e suas
implicacdes. Nesse campo, observou-se que as discussdes acerca do processo de formacéo de
professores sdo amplas e tem-se revelado desafiadoras para muitos pesquisadores que se
enveredam por esse caminho. As variantes sdo mdltiplas, envolvendo formacéo inicial e
continuada, identidade docente, saber escolar, saber da docéncia e outros.

Nesse trabalho, abordaram-se essas e outras tematicas a comecar pelo problema que
movimentou este, as limitagdes dos professores de Historia acerca do conhecimento e da
relacdo entre a teoria da Historia e o ensino da disciplina no seu labor docente. O
desconhecimento demonstrado acerca das teorias histdricas e das correntes historiograficas
tem reminiscéncias das aprendizagens obtidas no processo de formacao inicial — a graduacéo,
além de falhas na formagdo continuada ou ainda ao fato de depois da graduacdo este
profissional ndo procurar por novas formacgdes que o ajudassem a melhorar a préatica do
magistéerio. Por essa razdo, para discutir esses elementos foram feitos alguns questionamentos,
como — Quais as falhas apresentadas entre os discursos e praticas dos professores de Historia?
Hé& alguma relagdo entre as préaticas dos professores e 0 dominio ou ndo dominio da Teoria da
Historia? Por que alguns docentes mesmo tendo cursado a disciplina Teoria da Histéria
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durante a graduacdo ndo tém conseguido demonstrar os conhecimentos adquiridos na sua
pratica diaria em sala de aula?

Os questionamentos levantados ajudaram a pensar 0s objetivos da pesquisa e também
nortear a escolha e formulacdo dos procedimentos metodoldgicos adotados, inclusive a
selecdo das teorias e, por conseguinte, a escrita do texto e elaboracdo do roteiro
semiestruturado para as entrevistas. Nesta ultima fase, constatou-se haver uma singularidade
entre os professores — a formacéo inicial (graduacdo) se deu em cursos regulares intensivos e,
isso possibilita que as praticas desenvolvidas por eles, na escola, possam ser semelhantes,
desde a selecdo das estratégias aplicadas na sala de aula.

Neste sentido, considera-se que o lugar de formacgdo das professoras entrevistadas
apresentava alguma que desordem comum para que elas tivessem dominios e também
auséncias semelhantes, 0 que a principio causou certa estranheza. Esperava-se que 0S
entrevistados apresentassem situacdes divergentes para explicar o problema, porém a origem
era a mesma — 0 dominio das teorias e correntes da historia e historiografia ndo é visto por
causa das condicOes inerentes ao processo de formacdo dos mesmos. Esse dado fora
evidenciado na andlise do historico escolar das entrevistadas, pois de posse desse documento
pode ser percebido que trés delas ndo tiveram a disciplina Teoria da Historia no curriculo
estudado. As outras trés tiveram, porém o modo como a disciplina fora ofertada, na dinamica
dos cursos regulares intensivos ndo fora suficiente para possibilitar o conhecimento
fundamental acerca de como se ensinar a Historia na escola.

Neste sentido, dominar a teoria da Histdria é condicdo basilar para que os professores
possam de fato exercer o seu oficio com competéncia, seguranca e criticidade, contribuindo
para o aprendizado mais significativo do aluno. O professor de Histdria que atua na educacgao
basica necessita se apoderar dessas teorias e discuti-las em sala de aula com seus alunos,
levando-os a entenderem os bastidores da Historia, como o pensamento historiografico é
produzido em cada época.

Quando se recorre ao conceito de teoria da Histdria pode-se compreendé-la como uma
forma de ver, sistematizar e interpretar um dado fenébmeno onde o historiador por meio de
regras, conceitos e principios que interagem entre si busca entender ou explicitar um objeto
em andlise. A teoria € um instrumento relevante que permite o professor de Histdria
estabelecer conexdes com a sociedade a ser estudada a cada contexto historico. Para Silva
(2006) na atualidade ndo h& uma teoria universal que dé conta de explicar o homem em sua

totalidade, em se tratando da Histéria como campo cientifico buscar uma teoria que
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contemple um objeto tdo complexo como o “homem no tempo” ja ndo é das tarefas mais
simples. Por isso, que os historiadores atualmente tém buscado desenvolver teorias. Ainda
segundo a autora com o advento da Nova Historia, a Histéria foi se tornando menos tedrica,
ndo se preocupando com os estudos das sociedades no tempo. Embora tenha havido um
enfraquecimento teorico faz-se necessario que 0s docentes conhecam 0s conceitos ja
produzidos por historiadores no passado como burguesia, proletariado, modo de producéo,
modernidade e outros.

O docente de Historia como mediador do processo de ensino e aprendizagem precisa
compreender que de posse dessas teorias conseguira com que seu aluno se sinta sujeito da
Histdria, participe desse processo. Quando desprovido desse conhecimento pergunta-se como
ele conseguiria emancipar seu aluno, se nem ele mesmo conseguiu essa proeza, isso implica
dizer que nem todo historiador reconhece o seu oficio, além de haver comprometimento no
seu processo de formacdo, seja ele de ordem individual ou institucional.

Nessa perspectiva, ressalta-se que os problemas ocorridos no processo de ensino-
aprendizagem podem ser originados de lacunas na cogni¢do do aluno ou ainda de eventuais
problemas que possam afeta-lo. Também os problemas podem ter sua origem na estrutura do
curriculo dos cursos ou de outros processos inerentes ao ambiente e modelo de oferta, no caso
pesquisado, constatou-se que o problema foi institucional, sobretudo, para aqueles que
estudaram na Universidade Estadual do Vale do Acaral, pois estes ndo tiveram no seu
curriculo a disciplina Teoria da Historia.

Percebeu-se no transcorrer deste trabalho implicacbes decorrentes dessa lacuna
tedrica, como a presenca de aulas estanques, descontextualizadas, sem vida, nas quais o
professor € apenas um reprodutor de contetdos, ministrando aulas de Histdria que continuam
contemplando os “mortos famosos”. Talvez, por isso, ainda seja audivel, nos corredores de
algumas escolas, a ideia cristalizada entre os educandos de que o professor de Histdria é um
“mentiroso profissional”, limitando-se a encarar as aulas dessa disciplina como um espetaculo
de herdis ilustres que precisam de contemplacdo. Nesse interim, cabe ao docente mediar 0
contato entre o aluno e a narrativa dos fatos histéricos, pois 0 conhecimento somente serd
construido se houver uma aproximacao adequada entre esses polos distintos do processo de
comunicacéo.

Conhecer as teorias da Histdria é fundamental para que os professores compreendam
que estas possuem aproximagdes com as correntes historiograficas que foram importantes

para 0 avango da historiografia. E necesséario que os professores saibam distinguir e se
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posicionar diante das escolas historiograficas (Positivista, Marxista e Annales) e que estas
foram relevantes em cada periodo em que fora produzida. Esse conhecimento garantira um
planejamento eficaz na elaboragéo das suas aulas, na escolha do livro didatico, na escolha dos
conteudos, nas intervengdes em sala de aula e outros. O conhecimento das teorias levara o
professor a fazer com que seu aluno reflita ndo somente sobre a Histdria enquanto ciéncia,
mas a sua prépria histdria de vida enquanto sujeito do processo histérico.

O historiador é capaz de repensar o seu oficio a partir dos objetos que circundam suas
acoes, inclusive as mudancas e os reflexos destes, por exemplo, o ensino de Historia na
educacdo bésica ndo pode ocorrer sem que haja uma ligagdo com as mudancas propostas a
partir da Constituicdo Federal de 1988. Relacionada a Carta Magna apresentam-se outros
documentos como a LDB, n° 9.394/96 a qual estd vinculada & mudancas contextuais da
educacdo, como o fato de se permitir o fim do ensino de Estudos Sociais e de Educacdo Moral
e Civica e se passasse a ensinar Historia. Também ela supde um ensino voltado para atender a
uma sociedade plural, como quando se preconiza nas leis n°® 10.639/2003 e 11.645/2008 que a
Historia se ocupa da formacéo para a cidadania dos diferentes grupos étnicos e sociais que
compdem o povo brasileiro, sobretudo, os negros e indigenas. Por sua vez, essa aceitacdo e
abertura para a pluralidade social orientam até mesmo para o planejamento de aulas que leve
em consideracao as diversidades existentes na escola.

Levantou-se também uma discussdo que apesar de ndo ser nova, ainda faz parte da
pauta da educacdo que ¢é a formacdo de professores. Tal temética parece ser inesgotavel diante
da dinamicidade social e da resisténcia de algumas instituicbes de ensino que por meio de
cursos de formacéo insistem em manter antigos paradigmas de formacdo como o0 modelo de
racionalidade técnica. O presente modelo predominou no Brasil durante o periodo da ditadura
militar onde o professor era apenas um técnico responsavel por transmitir o conhecimento
sem que este fosse questionado ou refletido pelo aluno. Predominava a educacdo bancéaria que
via 0 educando como um deposito de informacao cabendo o professor preenché-lo.

Ainda acerca da formacéo de professores discutiu-se a formagéo inicial e continuada
dos professores entendendo-as como necesséarias frente aos desafios postos pela
contemporaneidade. Trouxe a baila alguns autores que abordam essas tematicas e que aponta
para uma convergéncia, a necessidade dos profissionais da educacdo de se capacitarem
continuamente. Os autores ainda discutem a necessidade dos professores refletirem

cotidianamente suas préaticas docentes como meio de melhorar a qualidade do ensino.



113

Quando se analisou os cursos de formacdo de professores em regime regular intensivo
promovido por duas instituicbes de ensino superior — UEMA e UVA, percebeu-se algumas
anomalias que os circundavam: o aligeiramento dos cursos, professores sem a devida
qualificacdo, aulas baseadas na mera reproducdo dos contetdos, auséncia de bibliotecas,
textos fragmentados, instalacfes inadequadas e outros. Essa realidade vivenciada por esses

alunos-professores nesses cursos deixaram algumas fissuras que precisam ser sanadas.

Na analise empirica das entrevistas constatou-se que esses cursos em regime regular
intensivo (periodo de férias) ndo conseguiram promover nos professores o dominio da teoria
da Histdria e das correntes historiograficas. A auséncia das disciplinas Teoria da Histéria e
Introducdo a Historiografia, na Universidade Estadual do Vale do Acaral pode explicar essa
falta de dominio das teorias e escolas historicas pelos professores selecionados como corpus
da pesquisa. Por sua vez, embora entre as disciplinas oferecidas no curriculo do curso de
licenciatura em Histdria, no Programa de Qualificacdo de Docentes, da UEMA haja essa
disciplina viu-se que os professores ndo adquiriram as habilidades necessarias para que esse
conteudo pudesse se ensinar a Historia mediante o conjunto de conhecimentos que a faz uma
ciéncia.

No tocante a constituicdo desses cursos faz-se necessaria uma revisdo nas suas
estruturas curriculares que possam dar conta de minimizar a problematica existente, uma vez
que se estudada pelos alunos durante a formacao inicial ndo existiria dificuldade para o novo
docente em trabalhar com esse conhecimento. Assim, pode ser afirmado que a adogédo de
novas estratégias para o ensino de Histdria contribuira para a melhoria das aprendizagens nos
diferentes ambitos e tanto o docente quanto o discente terdo uma atividade mais prazerosa ao

seu alcance.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista aplicado aos professores de Historia do C. E. Estado
do Ceara.

ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO AOS PROFESSORES DE HISTORIA DO
C.E. ESTADO DO CEARA

1. Nome:

N

. Formacao:

w

. Qual a sua profissao antes do magistério?

S

. Ha quantos anos vocé atuou?

ol

. O que levou vocé a escolher a carreira docente?

6. Quais as suas experiéncias no Magistério?

~

. Para vocé, qual o papel do ensino de Histéria na sociedade atual?

8. Quais as competéncias necessarias para se ensinar Historia?

9. Na sua opinido, qual a relevancia das disciplinas pedagogicas na sua formagédo?

10. Que teorias historicas contribuiram para a sua pratica?

11. Como vocé encara as novas tecnologias da comunicacdo e informacéo voltadas para a

educagéo?

12. Para vocé qual a importancia do plano de aula no processo de ensino-aprendizagem?

13. Como ¢ realizado o processo avaliativo na disciplina de Historia?
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14. Vocé participa de cursos de formagéo continuada?

15. O que mudou na sua préatica com essas formacgoes?

16. Quanto a formacéo. VVocé participa apenas de cursos oferecidos pela SEEDUC ou investe

com recursos préprios na sua formacao?

17. Como vocé conceituaria praticas pedagogicas?

18. A partir do contato com o material de formacdo do novo ensino médio (SISMEDIO), o

gue mudou na sua pratica de ensino?

19. Que lembrancas vocé traz consigo da disciplina de Histdria na educacédo bésica?

20. Essa experiéncia serviu de base para que vocé escolhesse no futuro lecionar a disciplina

de Historia?

21. Que disciplina(s) ou professor(es) marcaram a sua trajetoria profissional?

22. Dos tedricos da educacdo, qual deles marcou a sua pratica pedagogica?

23. Durante a sua formacdo académica, qual disciplina pedagdgica chamou a sua atencdo e

/ou influenciou a sua escolha pelo magistério?
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ANEXOS



125

ANEXO A - Apostilamento que habilita a professora entrevistada a trabalhar com as
disciplinas Historia e Geografia.
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Fundagdo Uiniversidade Estadual Vale do Acorad - UWVA
Departamento de Ensino de Graduaglo-DEG

APOSTILAMENTO

Ma conformidade do que preceitua o Parccer 0652/03,
D.O.E. de 21/07/2003 - CEC, oia) portador{a) do
presente Diploma realizou Comp'lcrm:m:wﬂn de Estudos
nas greas de HISTORIA E GEOGRAFIA ,  estando,
portanto, apto(u) a lecionar as referidas disciplinas  da
5" Séries do Fnsino Fundaraental ¢ no Ensino Médic.
Schral, 131 de AGOSTO de 2003,

Dol v i

Prof. Dr. Pefrénio Emanuel Tilgbo Braga g T
Pro-Reitor de Ensino de Graduacio 3 3. \::
333
—_— mE
& & o
Ll A0S FEd&
Prof. My, Guilherme Fonseca Guimaries @ % ';: '—;"';
Diretor do Departamento de Ensine 2oa %
de Graduagdo - DEG 33 &
gi s
g® 2
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FGTL00

Egnte: Acervo Pessoal da Entrevistada, 2015.
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ANEXO B - Historico Escolar de uma professora entrevistada.
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ANEXO C - Diploma que habilita a professora entrevistada a trabalhar com as disciplinas

Histdria e Geografia

Fonte: Acervo Pessoal da Entrevistada, 2015.
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ANEXO D - Histérico Escolar de uma professora entrevistada.

Fonte: Acervo Pessoal da Entrevistada, 2015.
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Fonte: Acervo Pessoal da Entrevistada, 2015.



ANEXO E - Capa do livro de Historia selecionado para o triénio 2015 — 2017.

- .

k
1
£

~

Patricia Ramos Braick - M__ t'

Historia "

das cavernas ao terceiro milénio

[ompgnente curricular:
HISTORIA

=Illl Moderna

Fonte: Acervo Bibliografico C. E. Estado do Ceara, 2015.
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Das origens da humanidade
a expansao maritima europeia
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ANEXO F - Questdes de vestibulares - PAES/UEMA - 2012 a 2014

Processo Seletivo de Acesso a Educacéo Superior — PAES/2012 - DOCV/PROG/UEMA
HISTORIA

33. O Positivismo, corrente cientifica que influenciou demasiadamente o0s estudos
historiogréaficos no Brasil ao longo do século XX, tinha como premissa o estabelecimento da
verdade sobre o passado, a partir da investigacdo das fontes historicas. Sobre essa corrente,
considere as afirmacdes a seguir.

| - A bandeira brasileira traz ao centro a inscri¢do: “ordem e progresso”, em referéncia a uma
das concepcdes basilares dessa corrente, que considera a evolugdo de uma sociedade
dependente, primeiro, do seu ordenamento sem o qual ndo ha evolucéo.

Il - Essa corrente, enquanto concepcao metodoldgica de pesquisa historica, apropriou-se dos
principios da Escola Romantica alema, notadamente das ideias de Humboldt e Leopold Von
Ranke. Portanto, entre o Historicismo e o Positivismo ndo ha diferencas conceituais.

Il - A ideia de que o historiador ndo poderia analisar criticamente a histéria, apenas descrever
os fatos tais e quais se passaram, resultou na exaltacdo de personagens “ilustres”, “datas” e
“lugares”, ja que esses explicavam a historia por si propria.

IV - Na divisdo das ciéncias, a histéria ocupava o lugar mais importante, pois era o carro-
chefe na compreenséo das relagfes sociais e o historiador era o cientista que se encarregaria
de aplicar a fisica social, ou seja, conduzir a sociedade.

V - Se a nacdo brasileira aplicasse integralmente os principios positivistas, rapidamente se
transformaria numa nacdo rica e evoluida, pois aliaria o cientificismo dessa corrente com as
ideias roméanticas de Ranke, como a valorizagéo da cultura e dos sentimentos dos povos.

Estdo corretas apenas as afirmacoes
a)ll, IVeV.

b) I, 1l e lll.

o) llelV.

d) lelll

e)IVeV.

Processo Seletivo de Acesso a Educagéo Superior — PAES 2013 - DOCV/PROG/UEMA
HISTORIA
Questao 33

[...] E possivel que logo depois de um evento que tenha abalado, destruido em parte ou
renovado a estrutura de uma sociedade, comece um novo periodo. SO perceberemos isto mais
tarde, quando uma sociedade nova realmente houver arrancado de si mesma novos recursos e
se tiver proposto novos objetivos. Os historiadores ndo podem levar a sério essas linhas de
separacdo, e imaginar que elas tenham sido observadas pelos que viviam durante os anos que
elas atravessam, como o personagem de uma comédia que grita: —Hoje comega a Guerra dos

Cem Anos!
HALBWACHS, M. A mem6ria coletiva. Sdo Paulo: Centauro, 2006.
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A critica aos historiadores, apresentada no fragmento, esta centrada na (0)
A) desvalorizacdo do encadeamento dos processos historicos.

B) privilégio dos acontecimentos militares nas explicacdes historicas.

C) indissociacdo entre a historia vivida e a historia escrita.

D) consideragdo sobre os grandes eventos da Historia.

E) compreensao do tempo presente como historico.

Processo Seletivo de Acesso a Educacéo Superior — PAES 2014 DOCV/PROG/UEMA
HISTORIA
Questao 33

E preciso advertir desde ja que esse sistema quadripartite [dividido em quatro partes] de
organizacdo da historia universal é um fato francés. Em outros paises, 0 passado est
organizado de modo diferente, em funcdo de pontos de referéncia distintos.

Fonte: CHESNEAUX, Jean. Devemos fazer tabula rasa do passado? Sobre a historia e os historiadores.
Trad. de Marcos A. da Silva. So Paulo: Atica, 1995, p. 93.

O texto faz referéncia a um *“sistema quadripartite”, ainda muito presente nos materiais
didaticos de Historia do Ensino Basico no Brasil. Esse “sistema” divide a histéria em Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporanea. Sobre essa divisao, o autor observa que a

a) conceituacao de histdria universal é sempre francesa.

b) divisdo da histéria em periodos prejudica o seu estudo.

c) periodizacdo da histéria em alguns paises é equivocada.

d) sistematizagdo da historia ndo depende das referéncias do passado.

e) organizacao da historia como campo de estudo é uma construcéo cultural.
FONTE: PAES/ DOCV/ PROG/ UEMA, 2012 — 2014.
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