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RESUMO

A investigacdo objetivou compreender a formacéo de professores de Historia a partir
de experiéncias de Laboratorios de Ensino de Histéria (LEH), esses enquanto
espacos de articulagéo da formacdao inicial e continuada, assim como compreender
pressupostos de um conceito de LEH tomando como referéncia a ciéncia da Didatica
da Histérica fundamentada na Educacdo Histérica. No campo empirico,
consideraram-se universidades publicas nas quais LEH tenham sido criados entre
1980-1990, periodo da redemocratizagdo do pais. Assim, localizaram-se LEH nas
instituicbes: UEL/PR, UFSM/RS; UFU/MG. Considerando o recorte geral da
pesquisa — 1980-2010, investigou-se também o Laboratério do PPGE/UFPR,
considerado este no diferencial conceptivo, investigativo e formador. O campo
empirico contemplou também, a partir de doutorado SWE/CNPq, realizado em 2011,
em Portugal, a formacdo de professores através da Associacdo de Professores de
Historia (APH). Para atingir objetivos propostos usou-se metodologia qualitativa
apoiada em Branddo (1999); Bourdieu (2008); Bueno (1998); Minayo (2003);
Thiollent (1982). O estudo de caso mdltiplo (Lidke e André,1996), usou entrevista
semiestruturada (Flick, 2009), colhendo narrativas de docentes sobre o periodo
1980-2010, contemplando-se criacdo, objetivos, produtos gerados e perspectivas
futuras dos LEH e APH. O texto apresenta origens da historica separacao teoria e
pratica na formacédo de professores, dados e analise dos LEH e APH na busca de
fundamentos a luz da Didatica da Histéria com base na Educacdo Histérica. O
referencial tedrico considera concep¢des sobre Educacdo Histérica de: Barca
(2004); Barca e Schmidt (2009); Lee (2006); Schmidt (2001), (2012); Schmidt e
Garcia (2008). Teoria, filosofia e Didatica da Histéria em: Risen (2006), (2007a),
(2007b); Schmidt, Barca e Martins (2010). E fundamentos de teoria e pratica em
Véazquez (1977). Alguns resultados apontam: a criacdo dos LEH (BR) e APH (PT)
em periodo de redemocratizacdo, com reabertura de debates sobre a ciéncia
histérica; criacdes desses por interesses de docentes dos niveis de ensino superior
e basico; as atuacdes dos LEH néo lograram superar a dicotomia teoria e pratica na
formacao de professores; a legislacédo relacionada a formacédo de professores no
periodo 1960-2000 corrobora essa dicotomia; depoimentos permitem visualizar
positiva influéncia de LEH na formacao de participes; produtos gerados favoreceram
producdo docente além dos espacos académicos; em Portugal, a formacédo de
professores passa por crise ligada a imposicdes do Projeto Bolonha; atualmente
busca-se resignificar o LEH considerando a superacdo dos objetivos originais —
instrumentais; busca-se novo sentido para existéncia e atuacdo, especialmente a
partir de avancos de investigacdes da ciéncia da Didatica e da Educacao Historica.

Palavras-Chaves: Formacgdo de Professores de Historia no Brasil e em Portugal;
Didética da Histéria; Educacao Historica; Laboratérios de Ensino de Historia.



ABSTRACT

The research aimed to understand the formation of history teachers from
experiences at History Teaching Laboratories (LEH), these as areas of articulation
for initial and continuing training, as well as to understand assumptions of a concept
of LEH with reference to the Didactics of Historical science based on the Historical
Education. On the empirical field public universities were considered where LEH
were created between 1980-1990, the period of democratization of the country. So,
there were LEH located in institutions: UEL / PR, UFSM / RS; UFU / MG. Considering
the whole period of the research - 1980-2010, the Laboratory of PPGE / UFPR was
also investigated and considered by its conceptive differential, investigative and
trainer. The empirical field also considered, from doctoral SWE subsidized by CNPq,
held in 2011 in Portugal, a study on teacher education in the country. To achieve the
proposed objectives qualitative methodology supported by Brandéao (1999), Bourdieu
(2008), Bueno (1998); Minayo (2003); Thiollent (1982) were used. The study was the
type of multiple case study (Ludke and Andrew, 1996), using semi-structured
interviews (Flick, 2009), collecting narratives of teachers on the period 1980-2010,
contemplating creation, objectives, outputs and future prospects of LEH and APH.
The text presents historical origins of separation theory and practice in teacher
education, data and analysis of LEH and APH in search of grounds in the light of
history didactics based on Historical Education. The theoretical reference considers
conceptions of Education Historical: Barca (2004); Barca and Schmidt (2009), Lee
(2006), Schmidt (2001), (2012), Schmidt and Garcia (2008). Theory, philosophy and
history didactics in: Risen (2006, 2007a, 2007b); Schmidt, Barca and Martins (2010).
Fundamentals of theory and practice in Vazquez (1977). Some results show: the
creation of LEH (BR) and APH (PT) on democratization period, with reopening
debates about historical science; creations by teachers interests of higher and basic
education levels; in Portugal, teacher training undergoes crisis due to charges of
Bologna Project, the performances of LEH have failed, in a long time, overcome the
dichotomy between theory and practice in teacher education; legislation related to
teacher education in the period 1960-2000 confirms this dichotomy; allow depositions
display positive influence on the formation of LEH participants; production products
generated favored teaching beyond the academic spaces; currently it seeks to
reframe the LEH considering overcoming the original goals - instrumentals; seeking
new meaning to existence and performance, especially from advances in science
investigations of Didactics and Historical Education.

Key Words: History Teacher formation in Brazil and Portugal; History Didactics;
Historical Education, History Teaching Laboratories.
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INTRODUCAO

1 JUSTIFICATIVA DE PESQUISA

Esta pesquisa teve como origem o estudo realizado durante o Curso de
Mestrado em Educacdo, do Programa de PG4s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria/RS-Brasil, no periodo entre 1995 e 1997. O
estudo de caso realizado investigou as experiéncias de professores de Histéria de
Escola Estadual de 2° Grau Cilon Rosa, no municipio de Santa Maria/RS, e de cuja
experiéncia a autora da presente Tese participara, entre os anos de 1988 a 1991,
primeiramente como académica monitora, depois como aluna em estagio
supervisionado, e apos como professora da citada escola. As experiéncias de
professores, antes referidas, se desenvolveram entre 1988 e 1997 — periodo
histérico marcado pela transicdo democratica no Brasil, o qual foi intensamente
assinalado por mudancas nos campos politico, econémico, social, e em especial no
campo da educacdo. As experiéncias dos professores da Escola Estadual de 2°
Grau Cilon Rosa foram agregadas ao que se chamou Projeto Piloto, o qual se
dedicou a revisao do ensino de Historia naquela escola tomando como base uma
concepcdo de ensino de Historia e de Educacdo criticos-dialégicos. O trabalho
decorreu do didlogo entre os professores da escola, professores e académicos de
Historia e professores das praticas de ensino do Centro de Educacdo da UFSM,
planejado no projeto de pesquisa e ensino “O Ensino da Histéria: uma proposta em
construcédo”, e intermediado pelo Laboratério de Pesquisa e Ensino de Historia

(LPEH) da entdo Faculdade de Historia da mesma universidade.

Realizada essa investigacdo, os anos seguintes foram dedicados a docéncia
no ensino superior no Centro de Educacdo da mesma Universidade Federal, na area
de Politicas Publicas em Educacéo. Nesse exercicio, o trabalho envolveu alunos de

diferentes cursos de licenciatura, entre eles também os do curso de Historia, o que
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favoreceu continuar acompanhando a trajetoria do Laboratorio de Pesquisa e Ensino
de Historia e subsidiar os elementos fundadores da presente Tese.

Nesse contexto, em 2007, participou-se de evento da &rea da pesquisa em
ensino de historia — o VI Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia,
entre 10 e 13 de outubro, na cidade de Natal, no Rio Grande do Norte, ocasido em
gue foi proferida a conferéncia de abertura do evento pela Profa. Dra. Maria
Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt, da Universidade Federal do Parana. O
tema da conferéncia apontou novas interpretacdes e possibilidades sobre o ensino
de histéria e fez algumas referéncias ao papel dos laboratérios de ensino no
processo formativo. O interesse despertado pela conferéncia e a disposicdo em
retomar a tematica levou a decisdo de concorrer ao processo seletivo do Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo e frequentar o curso de doutoramento, o que foi
feito a partir de marco de 2009.

Como resultado de experiéncias e praticas ho campo profissional, de aulas no
Programa, leituras e debates, no aprimoramento do projeto de pesquisa durante 0s
Seminarios de Educacéo Histdrica e nas orientacdes, decidiu-se centrar o objeto de
investigacdo na problematica da relagdo entre teoria e pratica, a qual perpassa a
formacdo de professores de Historia, e tomando os Laboratérios de Ensino como
espacos criados para estudos, debates, troca de experiéncias, articulacdo entre
formacéao inicial e continuada de professores. Com a investigacdo e compreensao
dessa problemética, pretendeu-se identificar pressupostos para um conceito de
Laboratério de Ensino de Histéria em instituicdes de ensino superior publicas tendo

como referéncia a didatica da histérica fundamentada na educacéao histérica.

Considerando essas questdes, a partir de margo de 2009 a problematica foi

constituida, tendo como questao principal a seguinte indagacéo:

QUAIS SERIAM OS PRESSUPOSTOS DE UM CONCEITO DE
LABORATORIO DE ENSINO DE HISTORIA, ENQUANTO UM DOS ESPACOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES, EM INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR
PUBLICAS TENDO COMO REFERENCIA A DIDATICA DA HISTORIA
FUNDAMENTADA NA EDUCACAO HISTORICA?

A partir dessa questéo principal, organizou-se o trabalho para:



18

a) investigar as origens da criagdo de Laboratérios de Ensino de Historia
de Instituicbes de Ensino Superior publicas;

b) registrar os objetivos propostos quando da sua criacao;

Cc) pesquisar e relacionar a producao desses Laboratorios ao longo de sua
existéncia;

d) investigar concepcdes e perspectivas atuais e futuras de significado e
atuacao do espaco Laboratoério de Ensino, analisando-as a luz da didatica da

histéria, fundamentada esta na educacéao historica.

Partiu-se, originalmente, de uma hipOtese que tomou como base a
experiéncia investigada, na década de 1990, do Laborat6rio de Pesquisa e Ensino
de Histéria (LPEH) da Universidade Federal de Santa Maria/RS, e o0 que se delineou
depois dele no préprio curso, apontando para uma relacdo entre conhecimento
cientifico e processo de ensino aprendizagem no ambito prescritivo, ou seja,
seguindo a linha da transposicéo didatica (Chevallard, 2000) *. A investigacéo, na
sua totalidade, permitiu concluir que a realidade é bem mais complexa e com
especificidades muito proprias, como sera visto no desenvolvimento dos capitulos da

Tese.

A necessidade de fazer uma delimitacdo de tempo na problematica resultou
pela definicho de estudo dos Laboratorios de Instituicbes de Ensino Superior
publicas que haviam sido criados nas décadas de 1980-1990, e isso culminou num
recorte que se limitou, inicialmente, a quatro Laboratérios, um em instituicao
estadual e trés em instituicdes federais de educacdo superior publicas, a saber:

Universidade Estadual de Londrina (UEL/PR); Universidade Federal de Santa Maria

1 O conceito de transposicdo didatica foi desenvolvido por Yves Chevallard (2000), para o ensino da
Matematica. Compreende, em sintese, o que ele denomina de passagem do saber sabio para o saber
ensinado; a ferramenta que permite recapacitar, tomar distancia, interrogar as evidéncias, questionar
ideias simples, desprender-se dos engodos da familiaridade com o objeto de estudo, favorecendo a
vigilancia epistemolégica (2000: 16). Transposicao didatica € um dos elementos de ruptura que a
didatica deve exercer para constituir seu préprio dominio cientifico. Para tanto faz-se necessério
guebrar a harmonia do sistema didatico, que ndo depende da nossa vontade, pois o saber que se
ensina (saber ensinado) resulta diferente do que inicialmente se pretendeu ensinar. Entdo, para que o
ensino seja legitimado é preciso que se acredite que o saber ensinado acontece conforme o saber a
ensinar — o que significa, entende-se, negar a necessidade de adequacdo, a dinamica propria da
relacdo docente — aluno — saber.
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(UFSM/RS); Universidade Federal de Uberlandia (UFU/MG); e, Universidade Federal
Fluminense (UFF/RJ).

No transcorrer do processo investigativo ocorreram alteragcdes relacionadas
a delimitacdo descrita anteriormente: o Laboratorio de Ensino da Universidade
Federal Fluminense néo foi investigado, isso devido especialmente a dificuldades de
agenda dos possiveis entrevistados; incluiu-se no processo investigativo um estudo
sobre a formacao de professores de Historia em Portugal, o que aconteceu através
de um estagio sanduiche realizado na Universidade do Minho, entre os meses de
junho e dezembro de 2011. O estagio SWE foi financiado pelo CNPq e as
investigacbes naquele pais aconteceram através da co-orientacdo da Profa. Dra.
Isabel Barca; uma terceira alteracdo foi a inclusdo no estudo investigativo do
Laboratorio de Pesquisa em Educacdo Histérica — LAPEDUH, do PPGE/UFPR,
motivado pela possibilidade de encontrarem-se diretrizes para a formacédo de
professores centrada em concepc¢des de aprendizagem respaldadas em estatuto da

teoria da ciéncia e da didatica da historia considerando a Educacao Histérica.

Em outubro de 2010, frente a conclusao de créditos e demais exigéncias do
Programa, realizou-se o Exame de Qualificacdo da proposta de investigacdo. A
Banca de Qualificacdo foi constituida pelas professoras: Dra. Maria Auxiliadora
Moreira dos Santos Schmidt (orientadora, UFPR); Dra. Isabel Barca (UMinho, PT.);
Dra. Katia Maria Abud (USP); e, Dra. Tania Maria Figueiredo Braga Garcia (UFPR).

Assim, como planejado, a presente Tese tomou como base a compreensao
da existéncia de uma didatica da histéria considerada no campo da ciéncia da
Educacao Historica, e se construiu através de estudos da producéo de historiadores,
educadores e fildsofos como: Barca (2004); Barca e Schmidt (2009); Bergmann
(1989); Lee (2006); Oliveira (2012); Rusen (2001), (2006), (2007a), (2007b), (2012);
Schmidt (1995), (2001), (2011), (2012); Schmidt, Barca e Martins (2010); Schmidt e
Cainelli (2011); Schmidt e Garcia (2008), (2009); Theobald (2007); Vazquez (1977).

Destas producdes, foi possivel compreender que a didatica da historia é o
campo de analise dos fundamentos da educacao histérica, e cumpre papel central

no processo de reflexado sobre as atividades dos historiadores.
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Na formacdo de professores, a construcdo da Tese respaldou-se, entre
outros, na producdo de: Day (2001); Freire (1987), (1996), (2002); Fronza (2011);
Garcia (1999); Libaneo (2002); Liston e Zeichner (1997); Magalhdes (2009);
Monteiro (2007); Rodrigues e Kuenzer (2007).

2 A PESQUISA. QUAL PESQUISA?

Na demanda por investigacdo sobre uma determinada realidade ou opiniao,
ou mesmo sobre alguma condi¢do social, as primeiras duvidas sempre sao: que tipo
de investigacdo sera desenvolvida? Quais alternativas metodoldgicas serao
adequadas a um determinado processo de investigacdo? Quais ou qual instrumento

podera ser empregado para obtencédo de dados no campo empirico?

Ao refletir sobre pesquisa, ha ainda quem afirme que, apesar das criticas, a

pesquisa “cientifica” 2

garante a neutralidade necessaria a qualquer investigacdo. O
método cientifico, dedutivo, quantitativo, garantiria a objetividade sobre os resultados
da pesquisa. Objetividade, também, enquanto capacidade que deveriam ter 0s
pesquisadores de analisar cada parte de um fendmeno e disseca-lo de forma a
entendé-lo objetivamente, sem interferéncia da ideologia, da cultura ou da emocéao
humana, como se fossem fotografar a realidade como ela €. Brandao (1999), ao se
referir & l6gica da qual se revestem os defensores da pesquisa nessa perspectiva
escreve que para aqueles, “Na perspectiva positivista, os fatos sociais devem ser
examinados com o mesmo distanciamento e frieza com que um entomologista

observa seus insetos” (Brandao, 1999, p. 22).

A tentativa de “captar” a realidade social como se fosse um ato de fotografa-
la, sem problematiza-la, sem embasamento tedrico, sem levar em conta 0S

contextos, 0s movimentos sociais, a realidade, ndo garante a neutralidade cientifica

2 Grifo nosso.



21

propalada, pois parte de problematicas implicitas e muitas vezes ideoldgicas.
Segundo Thiollent (1982, p. 17),

Os dados por si s6 ndo sdo geradores de conceitos e de explicages.
Sempre intervém uma problematica. Ao nivel da observagdo enquanto
momento de obtencdo de dados, os empiricistas demonstram uma nitida
preferéncia para a concepc¢ao positivista derivada da concepcao fisicista da
observagéo.

Concorda-se com Thiollent (1982), pois se entende que uma concepcao de
pesquisa prioritariamente empirica € ingénua enquanto tenta tratar da pesquisa
sobre a realidade com uma pretensa objetividade e neutralidade que minimiza a
elaboracdo tedrica, o estudo sobre categorias que envolvem qualquer tema
pesquisado. Ao tentar descrever qualquer objeto ou realidade social, o pesquisador
vale-se da linguagem, e esta vai estar sempre comprometida com algum tipo de
representacdo de ordem ideoldgica ou cultural.

Ao pretender falar ou pesquisar sobre a realidade é basico e pertinente
guestionar: mas o que € a realidade? Quais ferramentas usar para estudar a

realidade?

Conforme estudos de pesquisadores® criticos ao positivismo e empiricismo,
o0 método dialético, em contraposicédo ao positivismo, além de rejeitar a objetividade
e neutralidade da ciéncia, ndo olha a realidade como um amontoado de objetos ou
fendmenos isolados e fragmentados, mas como uma totalidade coerente,
interagindo com os contextos e com os sujeitos. “Nao ha neutralidade possivel na
leitura da realidade. O “olhar” para essa realidade implica sempre um lugar social a
partir do qual se “mira”. Depende de condigbes objetivas e subjetivas.” (Thiollent,

1982, pg. 23, grifos do autor).

Nas pesquisas em educagcdo, e nao apenas em educacdo, mas
principalmente nelas, € fundamental a perspectiva com que o pesquisador trata do
conhecimento. Numa perspectiva dialégica, problematizadora e criativa, é

guestionada a visdo de pretensa objetividade e neutralidade do denominado

® Brandéo (1999); Thiollent (1982); Maturana (1998)); Negri (2002).
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“conhecimento universal” *. O conhecimento, na visdo formadora emancipatéria, ndo
mora no sujeito e nem no objeto, mas é construido no didlogo e compartilhamento
dos sujeitos com 0s outros sujeitos e com 0s contextos através de a¢des relacionais
e de situacOes problematizadas. Seguindo por esse raciocinio, pode-se afirmar que
ndo existe neutralidade no conhecimento, e sim que esse € influenciado por acdes
de cada tempo e espacgo, de acordo com 0s interesses e o campo de forcas em que
acontecem as acoes, as conversacdes, 0os embates. Os pertencimentos ideoldgicos,
de género, étnicos, as linguagens, e outras tantas condicbes humanas interferem na

construcdo do conhecimento, de uma forma ou de outra.

E importante, ainda, destacar dificuldades que pesquisadores tém em fugir
de conceitos sedimentados. Frequentemente, nos trabalhos de investigacido sobre
processos de transformacdo social, aparecem explicitadas abordagens
metodolégicas caracterizadas genericamente como dialéticas®. A opgdo por uma
metodologia aberta aos contextos - e pelo ndo enquadramento explicito ao discurso
da dialética, o qual tem sido amplamente utilizado e muitas vezes reduzido a um
adjetivo simplificador sintetizado na ideia de transformacao social, significa envolver-
se ao mais proximo possivel do real, do concreto dos acontecimentos, na intencao
de aproximar a metodologia da compreenséo mais viva possivel da realidade (Negri,
2002). Nesse sentido, no desenvolvimento da investigagcdo € necessario manter
clara a perspectiva de que ndo ha uma Unica causa para um acontecimento, pois

este possivelmente sera multicausal.

Optar por uma metodologia de carater mais aberto, por um “método aberto a
verificacdo do evento” (op.cit., 2002, p. 255), significa colocar-se 0 mais préximo
possivel do processo real, junto aos acontecimentos, rompendo com a hierarquia
das experiéncias, com ideias e praticas metodoldgicas demasiadamente analiticas,
racionais e pretensamente neutras, como a sociologia costumava estabelecer. Ou

seja, reunindo, em vez de isolar analiticamente.

* Grifo nosso.

® Dialética pode ser compreendida como um modo de interpretar e explicar a realidade que se baseia
em oposicdes e em choques entre situagdes diversas ou opostas. Os elementos do esquema basico
do método dialético sdo a tese, a antitese e a sintese. A tese é uma afirmacdo ou situagao
inicialmente dada. A antitese, uma oposicéo a tese. Do conflito entre tese e antitese surge a sintese,
situagdo nova que carrega em si elementos resultantes desse embate. A sintese, entéo, torna-se uma
nova tese, que contrasta com uma nova antitese gerando uma nova sintese, em um processo em
cadeia infinito.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Tese
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ant%C3%ADtese
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%ADntese
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Frente a essas consideracfes sobre uma metodologia aberta, dialdgica,
duas concepcgbes basicas podem orientar os fazeres investigativos: uma delas
compreende que ndo apenas interpreta-se a realidade, mas ela é produzida também
pelo investigador, o que se desdobra em dimensdes éticas e politicas que sao
constitutivas dos processos em que o mesmo esta envolvido; a outra, destacada
pelo bidlogo chileno Maturana (1998), € aquela que rejeita a existéncia de uma
realidade objetiva independente do observador. Portanto, a produ¢cdo do mundo em
qgue se vive é comum, assim como o modo como se vive, momento a momento,
existindo sempre, entdo, a coresponsabilidade dos sujeitos pelo real, a coproducéo
das realidades onde o ser humano opera intencionalmente, pois conforme Maturana
(1998, p. 76), “a conduta social esta baseada na cooperacgao, ndo na competicao. A
competicdo € constitutivamente antissocial, porque, como fendmeno, consiste na

negacgao do outro”.

Usam-se também contribuicbes de Minayo (2003) a presente investigacao
para reforgar aspectos da abordagem qualitativa. Ela ressalta a importancia do
envolvimento dos sujeitos no processo, com seu universo de significados nao
mensuraveis, mas perceptiveis nas acdes e relacdes humanas. Ha uma interligacéo
entre 0 pesquisador, 0s sujeitos, 0s grupos, as sociedades, que dao intencionalidade
as suas construcdes, sendo que o real como objeto de estudo reflete o dinamismo

da vida individual e coletiva, o que confere especificidade a seus significados.

A subjetividade como constitutiva do social é inerente a construcdo da
objetividade em uma investigacdo cujas questbes aparecem relacionadas a
interesses e circunstancias que encontram no real suas razdes e objetivos. Dessa
forma, Minayo (2003) afirma que este universo de significados, motivos, aspiragoes,
crencas, valores e atitudes correspondentes ao mais profundo das relagbes, dos
processos e dos fendbmenos ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis, pois se trabalha com experiéncias, cotidianidade e compreensdo das

estruturas e instituicées, que nada mais sao do que resultados da acdo humana.

O contato mais direto possivel com o ambiente e a situacdo que esta sendo
investigada € de suma importancia, através da pesquisa de campo, na qual a
participacdo constante permite presenciar o maior niumero de situagdes no cotidiano

do ambiente a ser estudado. Dai a importancia de considerar, na presente
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investigagdo de tese, a experiéncia de acompanhamento continuado da
pesquisadora nas atividades e acfGes do Laboratério de Pesquisa e Ensino de
Histéria (LPEH) da Universidade Federal de Santa Maria/RS. Embora o contato
direto com o campo empirico, no que diz respeito aos demais Laboratorios
investigados, tenha sido restrito aos dias de aplicagdo do instrumento de pesquisa, a
participacdo em longo prazo no caso especifico do LPEH/UFSM, levou ao
desenvolvimento da dissertacdo de mestrado e manutencéo do interesse através de
observacdo continuada entre as décadas de 1990 e 2000. Levou também ao
interesse na continuidade e expansdo do campo de investigagdo, 0 que aconteceu
durante o curso de doutoramento, embora, evidentemente, considerando as
especificidades e multiplicidades que caracterizam as experiéncias e vivéncias

humanas.

Assim, o0 que caracteriza também este tipo de estudo qualitativo sdo os
significados que os envolvidos conferem as coisas e a sua vida, e o fato do
pesquisador considerar os diferentes pontos de vista sobre as questdes que estao
sendo focalizadas, ciente de que os materiais obtidos serdo ricos em consideragdes
pessoais, exigindo esse estar ciente ainda mais atencdo aos elementos presentes
na situacdo estudada e até mesmo aos considerados triviais, que podem ser

essenciais para uma melhor compreenséao do estudo.

Minayo (2003) assim descreve a atividade de pesquisa:

Entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua indagacao e
construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e
a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica
tedrica, a pesquisa vincula pensamento e acdo. Ou seja, nada pode ser
intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro lugar, um
problema na vida pratica. As questdes da investigacdo estdo, portanto,
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas. (op.
cit., 2003, p. 17-18).

Na metodologia empregada na presente investigacdo usou-se 0 tipo
denominado “estudo de caso multiplo” . Esse se refere aqui ao estudo de caso

especifico de espacos de formacgédo inicial e continuada em uma unidade - 0s

® Grifo nosso.
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Laboratorios de Ensino, os quais estdo dentro de um sistema mais amplo — 0 ensino

superior publico.

Segundo Liudke e André (1996), o estudo de caso deve ser rico em dados
descritivos, ter flexibilidade e abertura e contextualizacdo em determinada realidade.
Apesar dessas caracteristicas voltadas a pesquisa qualitativa e de alguns autores
defenderem que todo o estudo de caso é qualitativo, nem todos configuram esse tipo
de pesquisa, podendo alguns ter sua pesquisa calcada no estudo quantitativo.
Porém Ludke e André (1996) tratam essencialmente dos estudos qualitativos, e suas
analises trazem algumas caracteristicas fundamentais do estudo de caso, entre as

guais se destaca que:

a) visa a descoberta, exigindo atencdo a novos fatores que possam vir a
surgir durante a pesquisa;

b) enfatiza a interpretacdo do contexto para melhor compreensédo e
apreensdo do objeto em estudo, acles, percepcdes, comportamentos entre
0s envolvidos e sua relacéo a situacdo especifica estudada;

c) busca retratar a realidade de forma complexa e profunda, sendo que a
multiplicidade das dimensoes inseridas em cada situag&o deve ser revelada;
d) procura representar diferentes e conflitantes pontos de Vvista
encontrados em uma determinada situacdo social, suscitar opinides
divergentes, valendo-se do pressuposto de que um problema pode visto sob
a Otica de diversas personalidades.

Ainda conforme Ludke e André (1996), o estudo de caso se organiza em trés
momentos, que constam: de uma fase exploratéria, onde se busca o delineamento
do tema o qual vai se encaminhando mais claramente a medida que o
desenvolvimento do estudo vai ocorrendo; de uma fase mais sistematica em termos
de coleta de dados; e, de uma fase analitica e de interpretacdo sistematica dos
dados. As trés fases sao interligadas e se superpfe em diversos momentos,

tornando-se dificil buscar as linhas que as separam claramente.



26

3 O INSTRUMENTO DE INVESTIGACAO E OS INVESTIGADOS

E comum a critica aos instrumentos de pesquisa, pois que neles esti
implicito e subjacente o enfoque do pesquisador, ou seja, sua concepcéo filosoéfica,

ideoldgica, metodoldgica e/ou cultural. (Thiollent, 1982).

Nesse sentido, compreende-se que € a abordagem escolhida, os objetivos e
a finalidade que determinam as opcdes e o0s conteudos dos instrumentos de
pesquisa. Na escolha dos instrumentos certamente o investigador optara por
abordagens coerentes com sua concepcao de realidade e de conhecimento e de

acordo com sua formacdo teorica.

Como instrumento de pesquisa, a entrevista € umas das técnicas mais
utilizadas pela maioria dos pesquisadores por ser uma forma de interacdo social que
resulta na comunicacao entre as partes envolvidas e obtencéo das informacdes na

coleta de dados.

7z

A escolha da entrevista € importante no levantamento de informacdes a
respeito de acdes realizadas e de opinides. No entanto, apresentam limites, pois
podem ser afetadas pela estrutura social. Quanto a esses limites Minayo (2000) faz

0 seguinte alerta:

(...) entrevista ndo € simplesmente um trabalho de coleta de dados, mas
sempre uma situacdo de interacdo, na qual as informacdes dadas pelos
sujeitos podem ser profundamente afetadas pela natureza de suas relagfes
com o entrevistador. (...) entendemos a situacdo do entrevistado (a) como
uma troca desigual entre os atores da relagdo. Isso acontece sob varios
angulos: ndo é o entrevistado que toma a iniciativa; os objetivos reais da
pesquisa geralmente lhe sdo estranhos; sua chance de tomar iniciativa em
relacdo ao tema é pouca: € o pesquisador que dirige, controla e orienta as
digressfes e concede a palavra, mesmo quando tenta deixa-lo & vontade. A
atitude simpética e benévola do estudioso minimiza o impacto, mas néo
anula a relacdo institucional entre os atores da interacdo colocados em
posicédo de desigualdade. (op. cit., 2000, p. 114).
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Dessa forma, efetivamente, esse instrumento de pesquisa, as vezes ndo se
mostra 0 mais indicado. Segundo Gil (1999), em alguns casos, se torna menos

recomendavel por apresentar algumas desvantagens, tais como:

a) Deparar-se com a falta de interesse do entrevistado ao responder as

perguntas;
b) Compreensao inadequada da significacdo das perguntas;

c) Possibilidade, consciente ou inconscientemente, de obter respostas

falsas;

d) Deparar-se com inabilidades para responder em decorréncia de
problemas de ordem psicolégica ou outros;

e) Influéncias das opinibes pessoais do entrevistador sobre o

entrevistado.

Apesar de algumas dessas limitacdes intervirem na qualidade das
entrevistas, pode-se buscar contornar os fatos com flexibilidade e planejamento
adequado dos entrevistadores, sendo que a relacdo pessoal € de suma importancia

para a aplicacdo dessa técnica.

A interatividade da entrevista permite explorar temas complexos que
apresentariam dificuldades ao serem abordados por simples questionarios’, pois se
estabelecem relac6es que podem levar a um aprofundamento do tema investigado,
podendo esta ser a principal fonte para coleta de dados ou simplesmente parte do
processo de observacdo. Neste caso, ainda segundo Gil (1999), possibilita grandes

vantagens, tais como:

a) Obtencdo de dados em profundidade acerca do comportamento

humano;

b) Dados suscetiveis tanto a classificacdo como a quantificacao;

" Dificuldade essa gue pode ser confirmada por situacao real: frente a dificuldades de horéarios por
parte de uma docente que seria entrevistada pessoalmente, relacionada a Associagao de Professores
de Historia (APH), em Lisboa, Pt., foi-lhe encaminhado os questionamentos que seriam feitos por
correio eletrbnico, aos quais ela respondeu prontamente. Todavia, no que diz respeito ao
aprofundamento do tema investigado, as respostas escritas deixaram, tem-se ciéncia, de contribuir
como poderiam ter contribuido, se o depoimento ao vivo tivesse sido tomado.
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c) Em comparacdo com os questionarios, a entrevista independe do grau
de escolaridade;

d) Maior numero de repostas, 0 que no questionario pode ser deixado

sem resposta,;

e) Flexibilidade, adaptagéo e esclarecimento do significado das perguntas

€ respostas;

f)  Captacdo da expressao corporal do entrevistado, tonalidade e énfase

das respostas.

Os diversos aspectos da vida social podem ser analisados através das
entrevistas, que quanto ao nivel de estruturacdo podem ser classificadas em:
entrevista informal ou semi-estruturada, focalizada, estruturada, por pautas, face a

face ou via telefone.

Na pesquisa de cunho qualitativo, a mais usada é a semi-estruturada, sem
muita rigidez ou ordem estabelecida para as perguntas, assemelhando-se muito
mais a uma conversa na qual o entrevistador se mostra interessado na
compreensdao do cotidiano do entrevistado, suas vivéncias, processos e
personagens que fazem parte de sua vida. E um dos instrumentos béasicos para a
coleta de dados, e uma das principais maneiras de se trabalhar em pesquisa social.
Para tanto deve ser favorecido um carater de interacdo entre entrevistador e
entrevistado, criando-se uma atmosfera de reciprocidade, um clima de aceitacéo e
estimulo na intencdo de que haja uma fluidez durante o percurso na busca de

dados.

Na entrevista semi-estruturada o entrevistador intervém, com habilidade,
para evitar que o entrevistado desvie-se do tema, e na medida em que houver um
clima de confiangca muatua, de aceitacdo da legitimidade de ambos, as informacdes

serdo muito mais auténticas e sinceras (Ludke e André, 1996).

Optou-se, assim, por organizar um instrumento de investigacdo que,
acredita-se, permitird aos investigados manifestarem-se com liberdade, usando para
iISSO a entrevista semi-estruturada (Flick, 2009), o qual mostra que esse instrumento

permite colher dados e
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(...) estudar pontos de vista subjetivos (...). O objetivo pode ser a geracao de
hipéteses para estudos quantitativos, mas também a interpretacdo
aprofundada das descobertas experimentais. Os grupos investigados sao
normalmente definidos com antecedéncia, e o processo de pesquisa
apresenta um planejamento linear (...). As questdes de pesquisa
concentram-se ho impacto de eventos concretos ou na manipulacéo
subjetiva das condi¢cdes das atividades da propria pessoa (...). (op. cit.,
20009, p. 148).

Conforme Flick (2009), esse método de entrevistas foi desenvolvido por
Brigitte Scheele e Norbert Groeben (1988), que nas décadas de 1980 e 1990
produziram essa abordagem para a reconstrucdo de teorias subjetivas, sugerindo a
elaboracdo da entrevista semi-estruturada para “(...) estudar teorias subjetivas em
campos como escolas e outras areas de trabalho profissional” (op. cit., 2009, p.
149). Flick esclarece que ela representa uma forma especial de desenvolver o

método de entrevista. Sobre o termo “teoria subjetiva”, ele esclarece que

(...) refere-se ao fato de os entrevistados possuirem uma reserva complexa
de conhecimento sobre o tépico em estudo. (...).

Esse conhecimento inclui suposi¢cbes que sdo explicitas e imediatas, que
podem ser expressas pelos entrevistados de forma espontanea ao
responderem a uma pergunta aberta, sendo estas complementadas por
suposi¢Bes implicitas. (op. cit., 2009, p. 149).

Desta forma, considerando a escolha do publico alvo das entrevistas,
figurou-se como adequado optar pela entrevista semi-estruturada como instrumento
de coleta de dados, considerando as possibilidades de interacdo entre entrevistador
e entrevistado, levando-se em conta que a entrevista semi-estruturada nao é rigida

nem impositiva®, corroborando para que o entrevistado discorra liviemente sobre o

® No campo das investigacbes sociolégicas ha criticas ao uso de questionarios e de entrevistas
individuais porque esses podem ser utilizados em pesquisas encomendadas, servindo as verificagbes
das demandas do mercado, por exemplo. As criticas consideram também que os profissionais podem
ser pressionados pela competitividade carreiristas e, muitas vezes, desestimulados a
problematizag@es criticas e apoiadas no rigor tedrico. Todavia, sem o emprego de instrumentos como
guestionarios e entrevistas a pesquisa sociolégica teria dificuldades de implementagdo. Entao, trata-
se de manter um olhar atento sobre concepcdes tedricas, ideoldgicas e culturais que orientam a
utilizacdo desses instrumentos, e ndo de exclui-los.
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assunto, com base no conhecimento, vivéncias e experiéncias que acumulou sobre

0 tema da entrevista.

Também, de acordo com Lidke e André (1996, p. 43),

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
gualquer tipo de informante e sob os mais variados topicos. Uma entrevista
bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial como o
guestionario.

Neste sentido, a definicdo por este tipo de instrumento de coleta de dados
mostra-se coerente com a metodologia pela qual se optou na presente investigagao,
apoiada no enfoque qualitativo, aberto e dialogico, pois devido a flexibilidade
empregada, permite um aprofundamento gradativo no tema pretendido.

Considera-se que, apesar de estar longe da rigidez técnica, a entrevista
semi-estruturada néo prescinde de cuidados e sensibilidade agugcada no trato com o
entrevistado e com os instrumentos utilizados para o registro desta. Em relacédo a
esses instrumentos, foi usada a gravacao com aparelho eletrdnico como forma de
registro mais preciso da comunicagao, pois mesmo que com ela se perca o gestual,
os olhares, a comunicacao corporal, a gravacao permite maior fidedignidade as falas

dos entrevistados, e alguma percepcao de intencdes no tom e volume das vozes.

A aplicacdo da entrevista foi precedida da organizacdo de um roteiro

informal com o objetivo de evitar que se perdessem informacoes.

Nas entrevistas previstas para os Laboratérios da UEL/PR, UFSM/RS e
UFU/MG, inicialmente pretendia-se atingir docentes e académicos. Todavia, a
auséncia dos ultimos em acbes dos LEH no periodo de investigacdo obrigou a
concentracdo na categoria docente. Assim, foram entrevistados docentes conforme

a seguinte categorizacao:
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o gue participaram da criacdo do Laboratério e que continuam atuando
No mesmo;

o gue atuam no mesmo, mas que nao participaram do processo de
criacao;

o que participaram da criagdo do Laboratério, mas que ndo estdo mais

atuando no mesmo.

Tais entrevistas foram realizadas no espaco fisico das Universidades alvo da
pesquisa. Na Universidade Federal de Santa Maria/RS foram realizadas trés
entrevistas no ano de 2010 e duas no ano de 2012; na Universidade Estadual de
Londrina/PR foram realizadas nove entrevistas no ano de 2010; na Universidade
Federal de Uberlandia/MG foram efetivadas quatro entrevistas, também em 2010.
Como ja explicado anteriormente, ndo foi possivel entrevistar o publico alvo da
Universidade Federal Fluminense/RJ, mas existe 1a, sabe-se, a possibilidade futura
de estudo com um grupo constituido de mais ou menos vinte pessoas envolvidas no
LEH local.

3.1 OS QUESTIONARIOS DAS ENTREVISTAS NO BRASIL E EM PORTUGAL

Considerando o tema da pesquisa, as perguntas do questionario semi-
estruturado apresentado a seguir pretendeu, através das narrativas dos
entrevistados no Brasil, anteriormente organizados em categorias, registrar dados e
impressoes relacionadas as agoes relativas aos Laboratérios de Ensino de Historia

no periodo compreendido entre 1988 e 2010. Foi esse o questionario desenvolvido:

1. Poderia relatar a histéria de criacado do Laboratorio?
2.  Em sua opinido o que motivou e quais foram os objetivos da criagao do
Laboratorio?
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3. O Laboratério alcancou ou tem alcancado as finalidades para as quais
foi criado? Houve alguma mudanca no decorrer dos anos?

4. Como vocé avalia este percurso entre o proposto e o alcancado?

5. Como os professores que participaram ou participam de projetos
recebiam/recebem a proposta de estudo e/ou investigacdo sobre a relacdo
teoria e prética ou do trabalho com o conteddo na sala de aula?

6. Como os alunos do curso de historia recebiam a proposta de estudo
e/ou investigacdo sobre a relacdo teoria e pratica ou do trabalho com o
contetdo na sala de aula?

7. Foram gerados produtos e ac¢les (seminarios, simpdésios, eventos) a
partir do LEH?

8. Vocé poderia dizer quais foram esses produtos e acdes?

9. Como vocé perspectiva possibilidades de atuacdo do Laboratério?

10. Para vocé, que relacbes existem/existiram entre a sua prética

profissional e a existéncia do Laboratério de ensino de Historia?

A aplicacdo do questionario no Brasil e 0 avanco dos estudos levaram a
consideracdo do LEH como um dos espacos importantes na formacdo de
professores de Historia. Tomando essa formacdo como fio condutor, no decorrer de
2010 vai se constituindo a ideia de estender a investigacao para outros espagos com
objetivos aproximados. Nesse sentido, tendo em conta a proximidade de interesses
e parcerias investigativas na linha da Educacéo Historica, projetou-se pesquisar, em
Portugal, a atuacdo da Associacao de Professores de Historia — APH, com sede em
Lisboa®. Em decorréncia disso, e apés a defesa e aprovacdo do Relatério de
Qualificacdo (outubro de 2010), foi feita inscricio em edital para Doutorado
Sanduiche (SWE) e encaminhado processo, o qual deu origem ao Estagio Cientifico
Avancado realizado entre junho e dezembro de 2011 na Universidade do Minho, sob
coorientacdo da Profa. Dra. Isabel Barca. O 6rgao financiador da bolsa de estudos

foi o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ).

® O mesmo fio condutor — o da formacgdo de professores de Historia, conduziu a ampliagdo da
investigacdo, em 2011, para mais um LEH - o Laboratério de Pesquisa em Educacdo Historica —
LAPEDUH, do Programa de Pos-Graduagédo em Educacao da Universidade Federal do Parana/Br.
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Durante o SWE foram desenvolvidas atividades, no periodo referido, que
contribuam para o desenvolvimento da pesquisa em andamento. Para tanto, foram

definidos os seguintes objetivos:

a) aprofundar a fundamentacdo tedrica e metodoldégica no ambito de
investigacdes da Didatica da Histéria e da Educacéo Historica,

b) participar de debates e reflexdes no seio da comunidade cientifica
nessa area de estudo;

c) contribuir para a efetivacdo de pesquisas na é&rea da Educacéo
Historica;

d) estabelecer um estudo sobre os elementos que concerne a formacao
tedrica do professor e as formas de ensinar Historia na formacédo de
professores de Historia ligados as Universidades brasileiras e a

Universidade do Minho;

e) estabelecer fundamentos tedricos e metodolégicos para o0
desenvolvimento de um trabalho, na perspectiva da Educacéo Histoérica, que

favorecam a criacao de subsidios de superacao da referida problemética;

f) fortalecer a relacdo entre os grupos de pesquisa em Educacdo Histérica
do Brasil e Portugal, no sentido de apontar novos horizontes de expectativa
para o ensino de Historia.

Para atingir alguns desses objetivos, em especial no que concerne a
formacdo de professores em Portugal em area de influéncia da Universidade do
Minho, contatou-se e efetivaram-se também entrevistas do tipo semi estruturada
com cinco docentes ligados a Associagao de Professores de Historia (APH), ao qual

foi aplicado o questionario que segue:

1) Em que contexto historico e educativo é criada a APH?
2) A partir de qual contexto e com quais objetivos a APH passa a
desenvolver acdes de formacdo continuada relacionadas a questdo do

ensino em Historia? Elas permanecem?
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3) Qual a relacéo das agbes de formagéo continuada desenvolvidas pela
APH com politicas publicas para formacdo de professores editadas pelo

Ministério da Educacao?

Os resultados dessa investigacao se fazem presentes ao longo do texto da
tese, contribuindo para enriquecer o estudo sobre a temética proposta.

Para além das entrevistas, que foram realizadas nas cidades de Braga
(Universidade do Minho), Lisboa (sede da APH), e Evora (Universidade de Evora),
desenvolveu-se em Portugal, durante o Estdgio Cientifico Avancado, o seguinte
trabalho:

a) acompanhamento das atividades didaticas da professora coorientadora

com turma de Mestrado em Ensino de Historia e Geografia, no Instituto de

Educacao da UMinho;

b) estudo de textos e aprofundamento da fundamentacdo tedrica e

metodolégica no ambito de investigacdes da Didatica da Histéria e da

Educacao Historica;

c) participacdo de debates e reflexdes no seio da comunidade cientifica

nessa area de estudo;

d) participacdo na organizacdo e dinamizacdo de eventos da area em

Portugal — VIII Heirnet e Xl Jornadas Internacionais de Educacéao Historica;

e) observacdes in loco de jornadas de formacdo continuada de

professores de Historia.

Considerando o que foi descrito e 0 que Risen (2007a) escreve, teorizando
sobre a pesquisa historica, esta € um processo de construgdo do conhecimento no
qual o investigador se apropria dos dados das fontes no sentido de apreendé-los,
compreendé-los e elabora-los para concretizar ou modificar empiricamente as
perspectivas teoricas referentes ao passado humano. Ou seja, a pesquisa historia,
pela qual este trabalho buscou atingir seus objetivos, € um processo referente a
investigacdo do passado humano e no qual, de posse dos dados obtidos pelo
instrumento utilizado, o investigador os compreende e os usa, elaborando-os para

confirmar as hipéteses que previamente levantou, ou para reestrutura-las.



35

Ainda conforme Risen (2007a), a preocupacdo primaria da pesquisa
histérica é a realidade das experiéncias humanas no passado, a qual se manifesta
pelas fontes. As fontes significam o testemunho empirico atual do passado que
procedem para o historiador através de informacdes sobre o que foi o tema
pesquisado no passado, cabendo a ele, na sua analise, considerar o que seja
empiricamente pertinente. Deste modo, “A pesquisa é, por conseguinte, o processo
no qual se obtém, dos dados das fontes, o conhecimento histérico controlavel”.

(Rusen, 2007a, p. 104). Sobre os dados obtidos das fontes o autor escreve que

(...) hé o risco de se cair sob o encanto da metéfora das fontes (...) se esse
processo for entendido unilateralmente, como se a histéria dele resultante
tivesse sido apenas extraida das fontes, como se bastasse que a pesquisa
deixasse transparecer as informacgfes das fontes — deixa-las “fluir” — para
obter a histéria buscada (“colhida”). (op. cit., 2007a, p. 104-105, grifos do
autor).

Ele chama a atencdo para o risco dessa ilusdo, pois na busca das
informacgdes e da producédo do saber o historiador vai as fontes com determinadas
perspectivas de atribuicdo de sentido, ou seja, as perguntas definidas no
instrumento de pesquisa ja contém possiveis respostas. E como se o investigador

somente fosse confirmar o que ja sabe de antemao. Risen (2007a) afirma que

A pesquisa é o trabalho de responder empiricamente as perguntas
histéricas. Ela transmuta o empirico e o tedrico em histérias concretas. E
evidente que isso ndo se deve tomar como se o pesquisador trabalhasse
com teorias prévias, definitivas e completas, fornecendo apenas sua
confirmagdo empirica (...). A elaboracao de questionamentos produtivos e
hip6teses complexas de trabalho pertencem a pesquisa, pois as premissas
culturais dos critérios historicos de sentido, que se pdem ao historiador a
partir do contexto social do seu trabalho, ainda n&o representam, por si sos,
perspectiva histérica alguma com a qual seja possivel pesquisar. Elas
precisam, primeiro, ser tornadas aptas a isso pelo esforco de teorizacéo.
(op. cit., 2007a, p. 105).

Assim, pretendeu-se que o presente trabalho de pesquisa tenha ido para
além do procedimento de coleta de dados nas fontes. Pretende-se que 0 mesmo
nao se esgote aqui, mas que continue o trabalho do pesquisador na configuracao

historiografica dos dados obtidos, porgue é nesse processo de configuracdo que é
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possivel decidir qual interpretacdo cabe a cada dado e a relacdo que estabelece
com os demais dados e como poderd ser incorporado ao saber historico disponivel.

4 A ESTRUTURA DA TESE

O corpo da tese estd organizado em quatro capitulos. Descreve-se agora,

sucintamente, a titulo de breve orientacdo ao leitor, cada um desses capitulos.

O Capitulo 1 trata de “O processo de construgao da relagao teoria e pratica
na formacao de professores de Histdria no Brasil e em Portugal”, e esta estruturado
em trés itens que abordam: Principios da formacdo de professores a partir da
relacdo teoria e prética: investigando interpretacées; A relacdo teoria e préatica: um
olhar sobre as politicas educacionais no Brasil e em Portugal; e, Intentos de
superacao da separacdo teoria e pratica na formacédo de professores de Historia.
Esses itens sdo seguidos de uma sintese reflexiva parcial. No interior de cada um
dos itens estdo abordadas, respectivamente, questdes relacionadas a uma
interpretacdo sobre formacédo de professores de Histdria, seguida de analise de
legislacdo pertinente a formacdo de professores no Brasil e em Portugal, e de
descricdo e analise de tentativas institucionais que se relacionam direta e
indiretamente com a superacdo da separacao teoria e pratica na formacdo de

professores.

O Capitulo 2, denominado “Perspectivas para a superacdo da separagao
teoria e pratica na formacao de professores no Brasil e em Portugal”’, também se
estrutura em itens, agora em namero de cinco. Os primeiros quatro itens tratam cada
um de aspectos de criacdo e objetivos de acdo dos Laboratérios de Ensino de
Historia, a saber: Laboratorio de Ensino de Historia (LABHIS/UEL/PR); Laboratoério
de Pesquisa e Ensino de Histéria (LPEH/UFSM/RS); Laboratério de Ensino e
Aprendizagem de Histéria (LEAH/UFU/MG); Laboratoério de Pesquisa em Educacéo
Historica (LAPEDUH/PPGE/UFPR/PR). Finaliza o capitulo a abordagem de aspectos
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da criacdo e objetivos da Associacdo de Professores de Historia
(APH/Lisboa/Portugal).

O Capitulo 3 segue os encaminhamentos do capitulo anterior. Nomeado “A
relacdo tedrica e pratica nas experiéncias vivenciadas: projetos brasileiros e
portugueses” apresenta e analisa as atuacdes dos Laboratérios investigados no
Brasil, assim como atuagbes da APH (Portugal), e relaciona produtos desses
organismos. Estrutura-se em seis itens, sendo que 0s cinco primeiros abordam:
Atuacbes e Produtos do Laboratorio de Ensino de Histéria (LABHIS/UEL/PR);
Atuacbes e Produtos do Laboratério de Pesquisa e Ensino de Historia
(LPEH/UFSM/RS); AtuacBes e Produtos do Laboratério de Ensino e Aprendizagem
de Histéria (LEAH/UFU/MG); Atuacdes e Produtos do Laboratério de Pesquisa em
Educacéo Historica (LAPEDUH/PPGE/UFPR/PR); e, Associagdo de Professores de
Histéria (APH/Lisboa/PT) — A Aula-Oficina. O sexto item faz Reflexdes a partir de

problematicas comuns entre os contextos portugués e brasileiro.

O Capitulo 4, ultimo da Tese, trata de “A aprendizagem histérica e a relagao
teoria e prética: significados para a formacdo continuada de professores”. Esta
organizado em trés itens, os quais abordam: O lugar da relacdo Teoria e Pratica na
Didatica da Historia: o olhar de Jorn Rusen; A teoria da aprendizagem histérica
como referéncia para as dimensdes empirica, reflexiva e normativa da Didatica da
Historia; e, A teoria da aprendizagem histérica e a formacdo do professor de
Histéria: perspectivas. Fazendo a costura com o desenvolvido nos capitulos
anteriores, cada um desses itens trata, respectivamente: das interpretacdes da
Didatica da Histéria e a relacdo entre teoria e pratica na formacao de professores,
tomando como ponto de partida as duas tendéncias identificadas nos depoimentos
colhidos e que envolvem a concepc¢éo, na formacdo continuada de professores, de
didatica como aporte instrumentalizador da acgdo docente ou, de didatica
referenciada na epistemologia da ciéncia historica; com o desenvolvimento da teoria
da aprendizagem em Jorn Risen e contribuicbes de Lee (2006) a respeito de como
os alunos aprendem, buscaram-se novas perspectivas acerca da aprendizagem de
modo que os professores de Historia logrem integrar concepcdes de aprendizagem
e propostas de ensino em suas aulas. Assim, entende-se que uma teoria da
aprendizagem, referenciada na propria ciéncia, possa ser um caminho para a

superacao entre a teoria e a pratica na formacdo do professor de Historia; e,
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concluindo (em termos provisorios) o capitulo, nas perspectivas para a
aprendizagem historica e a formacdo de professores, e com o respaldo do
apreendido nos espacos investigados, faz-se uma reflexdo sobre questdes
relacionadas ao perfil de professor para essas formas de aprendizagem, aos
objetivos da formacao de professores, qual o lugar da investigacédo na relagdo com o
ensino, qual o compromisso dos cursos formadores sobre como acontece a
formacdo, qual o papel da Didatica da Histéria nessa formacao e na relacao teoria e
pratica, tendo como meta o trabalho com alunos da escola basica com o intuito de
desenvolver um processo de ensino e aprendizagem que contribua para efetivar as

condic¢des de producao da consciéncia historica.

Ainda no corpo da Tese, na sequéncia dos capitulos, estdo apresentadas as

Consideracoes Finais.
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1 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA RELACAO TEORIA E PRATICA NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE HISTORIA NO BRASIL E EM PORTUGAL

1.1 PRINCIPIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES A PARTIR DA RELACAO
TEORIA E PRATICA: INVESTIGANDO INTERPRETACOES

E de extrema relevancia tratar, inicialmente, da formac&o de professores de
Historia e do processo de construcdo da relacdo teoria e pratica, considerando que é
durante a etapa de formacdao inicial que essa relacdo se estrutura separadamente.
Para desenvolver a premissa da relacéo entre teoria e pratica na formacéo inicial de
professores, faz-se uso de selecdo de producdo tedrica sobre o tema, assim como
de legislagcdo pertinente a partir da segunda metade do século XX, pois esse € 0
momento em que as escolas de formacado de professores de historia se consolidam

no Brasil e em Portugal.

Para melhor compreender a questao da formacao de professores e a relacéo
teoria e pratica na mesma, entende-se necessario apresentar aqui algumas ideias
sobre formacéo de professores de histéria produzidas por alguns autores que, no

nosso entender, tomam essa questdo em sua centralidade.

E muito significativa a producdo bibliografica a respeito da formacdo de
professores com uma abordagem mais geral. Todavia, foi preciso fazer um recorte
no qual se destacam trabalhos como: Bueno et al (2000); Day (1999); Garcia (1999);
Monteiro (2007). No caso das analises sobre a formacgéo especifica de professores
de Historia, ha uma significativa producédo a respeito no Brasil e como néo se teve
como objetivo analisar essa producdo, mas olhar a formagédo do professor de

Historia a partir dos encaminhamentos e experiéncias realizadas nesse sentido cita-
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se apenas autores mais centrais nesta Tese, tais como Rusen (2007b), (2010);
Schmidt (2001), (2012); Schmidt e Garcia (2008); Vazquez (1977).

A formacéo inicial de professores nas licenciaturas de Instituicdes de Ensino
Superior (IES) brasileiras ndo segue um dado modelo, respeitando o principio da
autonomia pedagogica. H4 a lei nacional - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB n. 9394 de 22 de dezembro de 1996), a qual se refere a formacéo de
profissionais da educacao no Titulo VI, Arts. 61 a 67. Também ha os pareceres,
parametros curriculares, diretrizes e decretos que orientam a formacdo desses
profissionais da educacdo nas areas especificas do conhecimento, os quais serdo
analisados mais especificamente no transcorrer do presente capitulo. Assim, cada
IES, respeitando a atual LDB, parametros e decretos nas suas especificidades, e
considerando caracteristicas regionais, constréi proposta prépria para seus cursos
formadores de professores.

Todavia, embora estreitamente relacionada a formacéao inicial, a formacao
continuada de professores, de um modo geral e com excecdes'?, sofre caréncia de
propostas ou projetos mais definidos que contemple essa etapa da formacgao
profissional, a qual compreende, entre outras, a relacdo dialdgica entre professores

da educacdo basica e os docentes das instituicdes formadoras™.

De todo modo, considerando-se o tamanho e pluralidade do pais, o imenso
contingente de escolas e alunos de educacdo basica, assim como de professores
gue atuam nas mesmas, acredita-se que a oferta de oportunidades em formacéao
continuada de professores ainda € restrita. O sistema de educacao publica, atraves
de coordenadorias regionais e secretarias municipais, costuma cobrar um
determinado numero de horas/ano dessa formacdo continua, cabendo as
instituiches escolares organizar esse processo formativo aos seus docentes.
Todavia, nele as tematicas sdo normalmente de carater geral, colocando em

segundo plano algumas especificidades de areas ou disciplinas.

' No capitulo 2 desta Tese, abordar-se-ao algumas experiéncias, como é o caso do Laboratdrio de
Ensino de Histéria da Universidade Estadual de Londrina/UEL/Londrina/Parana, e do Laboratério de
Pesquisas em Educacéo Histoérica/LAPEDUH/PPGE/UFPR/Curitiba, também no Parana.

1 Considera-se que tal caréncia s6 ndo é maior devido ao investimento que o governo federal e IES
vém fazendo, na ultima década, a partir da oferta de cursos da modalidade de Educacgédo a Distancia
(EaD).
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Muitos profissionais buscam a continuidade da sua formacdo através de

cursos de pés-graduacdo, mas constatam-se varias dificuldades, entre elas:

o o limite da oferta de vagas em IES publicas, mesmo considerando as
ofertas na modalidade EaD;

o as ofertas de cursos presenciais em IES publicas sdo, geralmente, em
horario diurno, o que se confronta com os encargos didaticos do publico
alvo'?;

o 0s Orgdos administrativos — secretarias e coordenadorias estaduais e
secretarias municipais de educacao dificultam a liberacdo de professores
para outra formacdo que ndo seja a planejada pela escola de lotacao,
especialmente pela contencdo de despesas e consequente escassez de
contratacdes de profissionais que possam substituir os interessados na
dispensa para formacao continua;

o os cursos oferecidos em horério noturno e/ou em finais de semanas,
e/ou concentrados nos periodos de férias docentes geralmente séo
ofertados por instituicbes privadas, o que constitui barreira para grande
parcela de interessados™?;

o tais instituicées, objetivando a otimizacdo de investimentos financeiros,
ofertam cursos centrados em tematicas generalizantes, como por exemplo:
Gestdo Educacional, Metodologia do Ensino na Educacdo Basica,

Interdisciplinaridade, para citar apenas alguns;

2 Mesmo que as IES publicas oferecam, desde a Ultima década, cursos de graduacdo de finais de
semana (0 PARFOR é um exemplo), e alguns (poucos) cursos noturnos, além de pos-graduacgdo a
distancia, o conhecimento do publico alvo sobre esses ainda € muito restrito. Ha uma corrida de IES
privadas, em termos de marketing e divulgacdo que logram sucesso em atrair os docentes as suas
salas.

® No Rio Grande do Sul, na primeira metade da década de 2000, e devido & crescente
desvalorizacdo da remuneracdo, grande nimero de professores buscou a realizacdo de cursos de
pés-graduacao em nivel de especializacdo, com o intuito, admitido, de progredir na carreira e assim
melhorar um pouco os ganhos salariais. Para atender essa clientela, instituicdes de ensino privadas
ofertaram cursos de finais de semana e férias. Nas IES publicas, tentou-se desenvolver algumas
possibilidades de formacao continua em nivel de especializagfes, mas os tramites internos de IES
publicas eram tdo longos, morosos e burocratizados que quando o0 curso conseguia aprovagdo de
funcionamento pelas instancias superiores, os interessados ja estavam matriculados e cursando
ofertas pagas. Nesse ambito, do publico servir ao publico, considera-se que a universidade publica
brasileira tem falhando significativamente.
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o também em tais instituicbes, a pesquisa € praticamente inexistente,
ficando a grande maioria dos trabalhos de conclusdo de curso restritos ao
nivel da investigacao bibliogréfica*;

o para além dessas questdes, que repercutem nos professores como
problemas que obstaculizam sua formacao e seu trabalho na escola, ha que
registrar o que Esteves (1991) denomina de mal-estar docente®. Significa
considerar que os professores vivem hoje uma sensacgao de estranhamento,
gue esta sendo identificada como de mal-estar motivado por novas
circunstancias no trabalho, pela auséncia de preparacdo para 0 novo em
concomitancia com as exigéncias de execucdo da acao docente, de novas

tecnologias e da sociedade e suas expectativas sobre a educacao escolar.

E inegavel que o resultado de estudos continuados, independente da forma
como vem sendo realizados, tem produzido ganhos qualitativos. Prosseguir na
formacdo favorece o impulso a continuidade, a busca de mais conhecimento,
desperta o interesse por investigacdo e producdo, e melhora a autoestima do
profissional. lgualmente contribui para estabelecer/restabelecer o didlogo e romper o
isolamento do trabalho, isolamento esse preocupante, uma vez que a expectativa de
apoio, de respaldo por parte de instituicbes formadoras, ecoa, em grande parte,

ainda no vazio.

Na segunda metade da década de 1990, em investigacdo realizada em
escola de ensino médio, no sul do Brasil, sobre as expectativas de professores a
respeito da sua relagcdo com as instituicbes que os formaram, a conclusao de Marin

(1997, p. 54, grifos nossos) foi a que segue:

(..) Os professores, em geral, sentem-se O6rfdos. Orfao da instituicdo
superior que os formou, e do proprio meio educacional em que se inserem.
Ap6s a conclusdo de seus cursos de graduacdo, ao ingressarem no
mercado de trabalho, a sensacéo inicial dos novos educadores, e em
especial dos profissionais da area das sociais e humanas, a de
"reformadores do mundo”, € seguida por um periodo de tratamento de
choque para adaptacao a realidade da escola e do ensino.

4 Essa afirmativa respalda-se em dezenas de trabalhos de pés-graduacéo, de finais de semana, que
foram orientados pela autora da presente tese em instituices privadas.
1> Grifo nosso.
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Este é um tipo de vazio™ que se foi estruturando ao longo de décadas na
relacdo entre a escola basica e a universidade brasileira, e que reproduz um tipo de
divisdo social de trabalho: na escola executa-se, reproduz-se, repete-se a producéo
gestada no ensino superior. A pratica esta compreendida, por exceléncia, no espaco
escolar, enquanto que na academia desenvolve-se a producgéao intelectual. Entdo, a
relacdo entre teoria e pratica, fundamento do trabalho educativo escolar, parece
percorrer caminhos separados desde o processo formativo, dificultando a relacdo
entre ambas. Como consequéncia disso, o trabalho na escola também tende a
reproduzir essa divisdo, desconectando-se os conteudos trabalhados da realidade e

as experiéncias cotidianas dos alunos.

Abordando a formacdo especifica de professores de Histéria, Monteiro
(2007) alerta para a especificidade da relagédo entre academia e escola no sentido
de que a escola legitima o saber produzido pela academia, uma vez que 0 ensina.
J4 a academia referenda o que a escola ensina, pois produziu determinados
saberes. Isso compreende a existéncia de trocas entre escola e academia,
descendéncias e ascendéncias. Nao somente a escola se favorece da academia,
mas esta Ultima também recebe o reconhecimento que tem gracas ao trabalho que

os docentes desenvolvem no ambiente escolar.

Retomando a questéo, referenciando-se no conceito de formacgéo, acredita-
se importante buscar fundamentos do mesmo no pensamento filosofico do século
XVIII e XIX, dentre eles do fildsofo alemdo Hegel (1770-1831). Ele elaborou
interpretacdo tedrica sobre educacdo em uma época influenciada pelo lluminismo
francés e inglés, e que se fez sentir também na Alemanha. A necessidade de libertar
o homem retirando-o do enclausuramento promovido pela sociedade estamental
passava pela possibilidade de acesso ao conhecimento, segundo o pensamento
iluminista, por isso ele ndo pode ser separado de sua vontade de difundir e propagar

esse conhecimento.

O lluminismo europeu mergulhou na educagdo com os desafios langados
por uma abordagem epistemologica empirista que ressaltava o papel das

experiéncias vivenciadas pelos homens, adquirindo papel de superacédo em relacao

16 Grifo nosso.
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ao Ancien Régim, caracterizado esse pela centralizacdo do ensino e concentragcao
de conhecimentos entre poucos escolhidos, especialmente entre os membros da

nobreza e do clero.

O lluminismo na Alemanha ndo seguiu direcao distinta, todavia desenvolveu
iniciativas, especialmente no pensamento filoséfico, que buscavam romper com um
dado estado de coisas. Entre os pensadores alemaes destacam-se: Gotthold
Ephraim Lessing (1729-1781), para quem 0S seres humanos, mesmo com Seus
erros e desvios, avangavam em direcdo a uma “verdade revelada que era pertinente
e determinante para todo o género humano, de igual modo a educacado seria
relevante para um individuo” (Novelli, 2001, p. 66), e cuja expectativa de progresso
passaria pela capacitacao para a pratica; Johann Gottfried von Herder (1744-1803),
considera a educacgédo como possibilidade de melhorar a condicdo humana marcada
por caréncias e limitacdes; Immanuel Kant (1724-1804), idealista alemao,

reconhecia a educacdo como a base de todo o aperfeicoamento humano.

Entre pensadores daquele periodo histérico situa-se Georg Wilhelm Friedrich
Hegel, cuja vida foi marcada intensamente pela atividade docente. Conforme
traducdo de Arsenio Ginzo (1991) *’, sua experiéncia como professor comeca em
Nuremberg e se realizou no contexto da reforma educacional promovida por I.

Niethammer, o qual expde seus pontos de vista tedricos em sua obra

(...) La disputa del filantropismo y del humanismo en la teoria y la practica
educativa de nuestro tiempo (1808), tratando de mediar entre dos corrientes
gue consideraba unilaterales. Em concreto, desde uma concepcion
antropolégica mas integral, consideraba possible ir mas alla, tanto del punto
de vista excesivamente intelectualista e idealista del humanismo como de la
orientacion demasiado utilitarista y pragmatica del filantropismo. (Ginzo,
1991, p. 21-22, grifos do tradutor).

Revelava-se assim o confronto entre uma concepg¢do antropolégica mais
integral (idealismo humanista) e uma concepc¢éo utilitarista (pragmatismo do
filantropismo). Niethammer, juntamente com Hegel, propunha a busca de uma

normativa para refletir de algum modo “esa voluntad mediadora, (...), en lo

' HEGEL, G. W. F. Escritos Pedagdgicos. Traduccién e introduccién Arsenio Ginzo. Madrid,
Espanha: Fondo de Cultura Econémica México-Madrid-Buenos Aires, 1991.
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concerniente a la nueva organizacion escolar” (op. cit, 1991, p. 22), no contexto da

reforma educacional alema.

Foi em Nuremberg que Hegel desenvolveu a maior parte do seu
pensamento filoséfico pedagdgico, atuando num sistema de educacdo organizado
em dois tipos de formac&o: uma pratica, a qual focava o “estudo das coisas”
(Fronza, 2010, p. 03), o Instituto Real; e outra voltada a investigacdo, ao
conhecimento intelectual, de carater humanista e preparatdrio ao ensino superior, 0
Instituto Ginasial. Esses dados s&o importantes para que se compreenda a produgéo
hegeliana, a qual se pautou na “necessidade de se superar esse dualismo estrutural
entre um ensino utilitarista e humanista”. (op. cit., 2010, p. 03). Ele propbs que essa
superacao ocorresse por meio de uma sintese que, mesmo mantendo um carater
idealista, compreendia que se ocorressem transformacdes profundas em
representagbes que secularmente haviam sido sedimentadas (considerando o
contexto em que Hegel vivia, de transformacdes que levariam ao fim do Ancien

Régim), a realidade n&o seria mais a mesma.

Na Alemanha, na segunda metade do século XVIII surgiram muitos escritos
sobre educacéo ligando-a a reformas de ordem pratica da situacdo existente, o que
significou uma compreensao de que a educacdo poderia conduzir a humanidade aos
ideais iluministas de progresso, de desenvolvimento da razdo. Filésofos iluministas
como Herder e Kant, respectivamente, interpretavam a educacdo como
compensadora do carater imperfeito do homem; e, capaz de converter esse homem.
Esses fildsofos, entre outros, formavam um grupo no interior do qual a maioria,

conforme Fronza (2010, p. 04),

(...) entendia a cultura como o espirito do povo e como um processo de
hominiza¢@o que poderia resultar em uma sintese mediadora que buscasse
superar o dualismo entre o utilitarismo das escolas de formacéo profissional
e 0 humanismo altamente abstrato do Ginasio e das universidades alemas.
No comeco do século XIX, foi Hegel um dos intelectuais quem tomou para si
esta tarefa.
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Hegel (Ginzo, 1991) apoiara sua producéo filoséfica em uma concepcao de
homem a partir da implicacdo deste “con lo Absoluto, mas alla de toda ‘separaciéon’

platbnica”. (op. cit, 1991, p. 30, grifo do tradutor).

La filosofia de Hegel nos es una filosofia de la finitud ni del mero
humanismo, sino que intenta ‘redimir’ a ambos con el seno de una Totalidad
gue no conoce la transcendencia propiamente tal. Con ello Hegel viene a
representar um capitulo peculiar en la historia de la metafisica occidental vy,
en particular, en la del pensamiento moderno. Todo ello va a tener
consecuencias en un doble movimiento convergente: por un lado lo
Absoluto se temporaliza y a su vez el tiempo se absolutiza. (op. cit., 1991, p.
30-31, grifo do tradutor).

Esse projeto filosofico de Hegel, que é antropoldgico e metafisico, aproxima
o Absoluto do homem: “Si el ser divino no fuera la esencia del hombre y la
naturaleza, entonces seria precisamente un ser que no seria nada”. (Hegel apud
Ginzo, 1991, p. 31).

Hegel ird insistir que 0 homem, enquanto dotado de espirito se caracteriza
pela ruptura com o imediato e o natural. “Tanto la espécie como el individuo
humanos comienzan existiendo como ‘espiritu’ u ‘hombre’ ‘naturales’.” (op. cit., 1991,
p. 33). E explica que se o animal é por natureza o que deve ser jA o homem
necessita de uma formagéo para vir a ser, para alcancar sua auténtica realizagao.
Por isso, a educacdo na concepcdo hegeliana € um segundo nascimento, e essa
interpretacdo esta assinalada em uma de suas referencias sobre o sentido da
atividade pedagodgica: “La Pedagogia es el arte de hacer éticos (...) a los hombres:
considera al hombre en cuanto natural y muestra el camino de volverlo a alumbrar,
de transformar su primera naturaleza en una segunda, de caracter espiritual.” (op.
cit., 1991, p. 33). Na interpretacdo hegeliana conforma-se assim a capacidade

transcendente, metafisica, da atividade de educar.

Ginzo (1991) interpreta a concepgao hegeliana sobre a realidade. A realidade
vista por Hegel é um processo do vir a ser constante. Nessa concepcao, do estar

sempre vindo a ser, a realidade nunca é definitiva. E como por outro lado, a
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realidade pode vir a ser'®, também €&, enquanto existéncia que é negada, deixada

para tras.

A filosofia hegeliana considera o processo e o devir, 0 vir a ser, segundo 0s
quais a realidade € o que € pela alienacao, pela mediagéo e pelo trabalho. Assim, a
teoria da formacao (Bildung) de Hegel estéa ligada “a filosofia do processo do devir
universal onde (...) realidade € um processo de devir em direcdo a si mesma”.
(Fronza, 2010, p. 05). Isso posto, para Hegel a formagcdo compreende um processo
pelo qual o homem vem a ser o que € através da educacdo. Nesse sentido, a
educacdo de criancas objetivando torn-las pessoas autbnomas significaria um,
como apontado anteriormente, um segundo nascimento, o qual Hegel chamou de
nascimento espiritual, fazendo-se ai a sintese entre educacdo e humanismo.
(Fronza, 2010).

Para evitar uma amplitude de significados, Hegel procurou distinguir dois
movimentos no processo de autoformacdo, no processo em que o homem forma o
seu proprio espirito, a saber: “1) Distinguir o movimento da educagéo em relagdo ao
desenvolvimento geral do espirito universal, pois a educacao se refere a individuos
particulares; 2) Implantagdo do espirito universal no espirito individual.” (Fronza,

2010, p. 06). Na interpretacao de Fronza (2010), esse ultimo admite um processo

(...) antropolégico e pedagdgico (...) presente na ideia de que a
racionalidade é um elemento mediador na relacdo entre professor e aluno
no processo de escolarizagdo: ela estd na maneira pela qual o aluno
aprende e perpassa a forma de explicar do professor. Nesse processo, para
Hegel, a autonomia da razdo leva a emancipacdo por meio da educacéo:
esta é a marca do idealismo em sua concepc¢do de formacgéo. (op. cit., 2010,
p. 06).

Hegel apontou criticas ao formalismo pedagdgico do seu tempo, insistindo
mais em conteudos do que em métodos pedagdgicos: para ele a pedagogia da
ciéncia tem um carater mais cientifico do que pedagégico. Essa defesa encontra-se
no Discurso de 29 de setembro de 1809, proferido por Hegel no Ginasio em

Nuremberg, justificando a importancia de um componente curricular, a gramatica:

18 Grifo nosso.
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La gramatica tiene como contenido suyo, las categorias, los productos e las
determinaciones propias del entendimiento; en ella comenza por tanto el
aprendizaje del entendimiento. (...). Pues si las determinaciones del
entendimiento, dado que somos seres intelectuales, se encuentram en
nosotros y las comprendemos de forma imediata, entonces la primera
formacién consiste em poseerlas, es decir, en haberlas convertido en
objetos de la conciencia y en poder diferenciarlas mediante signos (Hegel,
1991, p. 82).

Essa argumentacéo entende-se, justifica a valoracdo de Hegel a apropriacéo
do conhecimento por meio da consciéncia como um processo de aprendizagem que
busca superar a animalidade do homem por meio do acesso ao conhecimento, a

educacao - do seu segundo nascimento.

Considerando as breves andlises sobre as ideias hegelianas a respeito do
homem, formacéo, educacao, compreende-se que aquele fildsofo aleméo que viveu
no final do século XVIII e inicio do XIX, entendia a educacdo como formacdo,
formacdo essa que considerava o homem como um ser ativo da sua propria
formacdo, inserido numa realidade em constante mudanca e que tinha como fim

ultimo a emancipacao, a autonomia do humano.

Em tempos mais atuais, mais especificamente nas ultimas décadas do
século XX e primeiro do XXI, a producdo de outro teérico aleméo, Jorn Risen,
aproxima-se do pensamento hegeliano através também de producdes que
consideraram as influéncias de Hegel. Outros pensadores poderiam ser aqui
referenciados, mas ndo é este o objetivo do presente trabalho neste momento.
Todavia uma citacdo se faz necessaria para estabelecer a ponte entre Hegel e
Rusen. E ela diz respeito a Karl Marx (1818-1883), de quem € notdria a influéncia na
producgéo de Rusen. A obra de Marx foi influenciada pela filosofia da historia e pela
concepcao dialética de Hegel, embora deva ressaltar-se a critica que Marx fazia ao
idealismo hegeliano — para Hegel a filosofia era compreendida como fruto da
realidade, enquanto que para Marx a filosofia precisava considerar a realidade, ou
seja, no pensamento marxista a origem da realidade ndo estava nas ideias e sim na

acao concreta.
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Mas isso nao significou que Marx tenha feito uma inversédo literal do
pensamento de Hegel sobre essa questdo. Conforme Collingwood (1981), dos
discipulos mais imediatos de Hegel, Marx especializou-se na historia da atividade
econdmica. O capitalismo em Marx é “uma ‘ideia’ no verdadeiro sentido hegeliano:
um pensamento, uma concepgdo acerca da vida humana sustentada pelo proprio
homem (...).” (op. cit., 1981, p.141, grifo do autor). Marx, assim como Hegel, insistiu
num ponto sobre a histéria da vida humana: “(...) a histéria humana néo € um certo
numero de historias paralelas (econémicas, politicas, artisticas, religiosas, etc.) mas
uma so historia.” (op. cit., 1981, p. 141), ou seja, uma continuidade com uma intima
conexdo. Todavia Marx, como também Hegel, paradoxalmente viram essa unidade a

partir de uma linha continua - que para Hegel era a politica e para Marx a economia.

Assim, segundo Collingwood (1981), Marx ndo falava a sério quando teria

afirmado que pegara a

(...) dialéctica de Hegel e a pusera com o0s pés sobre a terra. (...). A
dialéctica de Hegel comeca pelo pensamento, prossegue com a natureza e
termina com o espirito. Marx ndo inverteu essa ordem. Referiu-se apenas
ao primeiro e ao segundo termo, (...), considerando que, enquanto a
dialéctica de Hegel comecava pelo pensamento e prosseguia até a
natureza, a sua dialéctica comecava pela natureza e prosseguia até o
pensamento. (op. cit.,, 1981, p. 142).

Para Collingwood (1981), o essencial da questao consiste no interesse de
Marx na historia, pois era isso que a ele mais importava. Assim, enquanto no

pensamento hegeliano

(...) era a logica que determinava o modelo seguido pela histéria [l6gica
surgida antes da natureza], limitando-se a natureza a determinar o ambiente
em que a histéria se manifesta, para Marx, a natureza era mais do que o
ambiente da historia, era a fonte de que brotava o seu modelo. (op. cit.,
1981, p. 143).
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Assim, conforme interpretagcédo de Collingwood (1981), a influéncia de Hegel
sobre o pensamento marxista deu a este Ultimo o direito de usar o termo dialético,
com uma diferenca, o materialismo dialético. Desse modo, a esséncia diferencial de

Marx em relacéo a Hegel era esta, de acordo com Collingwood (1981, p. 143):

(...) enquanto Hegel rompera com o naturalismo histérico do século XVIII,
ndo conseguindo criar — excepto parcialmente — mas reivindicando, de
qualguer modo, uma histéria auténoma (pois uma histéria que nao
reconhece qualquer autoridade a ndo ser a da necessidade l6gica nao
poderia, sem raz&o, reclamar o titulo de autbnoma), Marx pds de lado esta
reivindicacdo e sujeitou a historia, uma vez mais, aquele dominio das
ciéncias da natureza de que Hegel a considera liberta.

Considerando-se limites e paradoxos, compreende-se que a producédo
ruseniana se achega a dialética marxista, enquanto que Hegel se apoia hum espirito
idealista'®. Desse modo, preservando essas diferencas e a influéncia do
pensamento marxista, o0 pensamento de Rusen (2007b) se articula ao de Hegel no
sentido de que compreendem que a formacdo € um processo no qual o individuo
acessa possibilidades de conhecer a si mesmo, projetar e perseguir suas

realizagdes, construir sua identidade.

Risen (2007b, p. 95, grifo do autor), assim a define: “Formacédo’ é uma
categoria didatica (...) que articula as competéncias com niveis cognitivos, e
inversamente, articula as formas e os conteudos cientificos as dimensfes de seu
uso pratico”. Entao, interpretando Risen, a formagdo enquanto categoria didatica
estabelece as bases para o desenvolvimento de competéncias relacionadas aos
conhecimentos apreendidos, e articula essas competéncias e saberes ao seu uso
pratico na vida das pessoas, ou seja, as bases para o “desenvolvimento daquelas
competéncias da consciéncia histdrica que sao necessarias para resolver problemas

praticos de orientagdo com o auxilio do sabe historico.” (op. cit., 2007b, p. 94).

No mesmo trabalho RiUsen esclarece mais sobre o conceito de formacéao,

especificando que

¥ Mesmo considerando essas diferencas interpretativas de mundo, como se viu anteriormente Hegel
mantém a ideia, o sentido de formagéo também na vida material.
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(...) significa o conjunto das competéncias de interpretagdo do mundo e de
si proprio, que articula o0 maximo de orientagdo do agir com o méaximo de
autoconhecimento, possibilitando assim o maximo de auto-realizacdo ou de
reforco identitario. Trata-se de competéncias simultaneamente relacionadas
ao saber, a praxis e a subjetividade. (op.cit., 2007b, p. 95).

hY

Esse conceito reporta a interpretacdo que Novelli (2000) faz de Hegel,
destacada anteriormente, sobre a intencionalidade humana de aprender: “(...) o
homem é sua propria atividade, a formacdo empreendida e recebida, em outras

palavras, a sua educagao.” (op. cit., 2000, p. 69-70).

Entende-se que o conceito de Risen sobre formacdo (2007b) destaca a
mesma como um processo que ndo pode ser isolado nem unilateral, e muito menos
apartado da vida pratica e dos sujeitos aprendentes, uma vez que “(...) pressupde a
capacidade de apreender os contextos abrangentes e de refletir sobre eles (...)” (op.
cit., 2007b, p. 95). Assim, a formacdo compreende que 0s sujeitos envolvidos no
processo de aprendizado séo todos sujeitos aprendentes, e que seu aprendizado
precisa estar inevitavelmente relacionado com uma dada realidade sobre a qual,

consequentemente, incidira a acdo fruto do conhecer e do refletir.

Conforme Risen (2007b) a formacgdo vincula o conhecimento e a acéo,
condigdes oriundas da “caréncia de orientagdo do sujeito agente, pois se insere na
representacado do todo que constitui a situacdo em que o agente deve lidar com seus
problemas” (op. cit., 2007b, p. 95), ponderando muito seriamente essa caréncia de
orientacdo®, ou seja, a busca de conhecimento por parte do sujeito movido pela
necessidade de lidar com seus problemas. Com isso ela se contrapfe a
fragmentagdo do saber cientifico decorrente da especializagdo e do seu
enclausuramento na relagdo com a realidade. Aqui, entende-se que Rusen dialoga
com sua proépria interpretacdo sobre o que ele chamou de “cientifizagao’ da histéria”

(Rusen, 2006), o que segundo ele provocou um

 Sobre a abordagem que Risen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010, p. 79-91) faz das dimensfes da
aprendizagem histérica — experiéncia, interpretacdo e orientacdo, o capitulo 04 da presente tese
apresentara analise mais detalhada.
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(...) estreitamento consciente de perspectiva, um limitador dos propdsitos e
das finalidades da histéria. A esse respeito, a cientifizacdo da historia
excluiu da competéncia da reflexdo histdrica racional aquelas dimensées do
pensamento histérico inseparavelmente combinadas com a vida pratica.
Desse ponto de vista, pode ser dito que a historia cientifica, apesar de seu
clamor racionalista, havia conduzido aquilo que eu gostaria de chamar
“irracionalizag&do” da histéria. (op.cit., 2006, p. 09, grifo do autor).

Sobre a consideracdo da realidade especifica da disciplina de Historia, J6rn
RiUsen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010) escreve sobre a Didatica da Histéria,
disciplina que é fundamento na formacédo de professores de Histéria na Alemanha.
Ele relata que a mesma esta compreendida de modo equivocado naquele pais,
equivoco que decorre de uma abordagem formal para o ensino dessa disciplina na

educacédo basica.

A opinido padrao sobre o que a didatica da historia € como ela funciona e
onde esta situada no reino das humanidades é a seguinte: a didatica da
histéria € uma abordagem formalizada para ensinar histéria em escolas
primérias e secundéarias, que representa uma parte importante da
transformacé@o de historiadores profissionais em professores de histéria
nestas escolas. E uma disciplina que faz a mediacdo entre a histéria como
disciplina académica e o aprendizado histérico e a educacdo escolar.
Assim, ela ndo tem nada a ver com o trabalho dos historiadores em sua
propria disciplina. A didatica da historia serve como uma ferramenta que
transporta conhecimento histérico dos recipientes cheios de pesquisa
académica para as cabecas vazias dos alunos. (Risen in op. cit., 2010, p.
23).

Entao, ele reafirma que esta opinido é extremamente

(...) enganosa. Ela falha em confrontar os problemas reais concernentes ao
aprendizado e educacéo histérica e concernentes a relacao entre didatica
da histéria e pesquisa histérica. Além disso, ela limita ideologicamente a
perspectiva dos historiadores em sua pratica e nos principios de sua
disciplina. (Rusen in op. cit., 2010, p. 23-24).

» 21

A interpretacédo “enganosa” “~ e o consequente distanciamento tem sido, ndo

s6 na Alemanha, mas em outros paises da Europa ocidental, como Dinamarca,

%L Grifo nosso.
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Inglaterra, Portugal®, assim como também no Brasil, um fator que contribuiu e
contribui significativamente para aprofundar lacunas na formacdo de professores,
para distanciar instancias envolvidas no processo de construcdo do conhecimento,
assim como para a desvalorizacdo profissional e a propria dificuldade de
reconhecimento da existéncia da producao de saberes docentes do lado de fora da

academia.

Atualmente, em termos de formacé&o inicial e continuada de professores, ndo
se percebem muitas mudancas, com algumas excecdes?® em relacéo ao que havia
na década de 1980: a) os jovens egressos das licenciaturas continuam a entrar no
mercado de trabalho sem a necessaria seguranca que o trabalho na escola basica
exige; e, b) para os professores que atuam ha mais tempo, as propostas
institucionais de formacéo continuada persistem na generalizacdo, reforcando a

orfandade desses em relacdo as instituicbes que os formaram.

Compreende-se que 0 processo até aqui abordado se insere num contexto
de legislacdes, projetos educacionais institucionalizados, enfim, de politicas
educativas editadas para a formacgao de professores de um modo geral, assim como
para a formacéo de professores de areas especificas. Nesse sentido, apresentar-se-
a na sequencia deste capitulo uma analise de leis, pareceres, resolucdes que
trataram e tratam de diretrizes para essa formacao, tendo como objetivo destacar os
reflexos destas no processo investigado.

1.2 A RELACAO TEORIA E PRATICA: UM OLHAR SOBRE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL E EM PORTUGAL

2 Como mostraram depoimentos nas entrevistas realizadas para a presente tese, e das quais se tera
ogaortunidade de conhecimento nos Capitulos 02 e 03.

** Como sera visto adiante, a investigacao revelou que algumas acdes em IES publicas excederam o
estagio da reflexdo, dando inicio ao processo de formacao inicial e continuada que, por suas novas
especificidades, merecera o registro e aprofundamento dos estudos.
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1.2.1 No Brasil

Como destacado anteriormente, especialmente desde a década de 1980, no
Brasil, no contexto da transi¢cdo da ditadura civil militar (1964-1985) para o Estado
democratico, assim como em outros paises da América e da Europa ocidental, a
formacao de professores para a educacdo basica vem sendo objeto de debates,
investigacdes, busca de novas producdes e interpretacdes, de novos paradigmas e
espacos, abrindo-se possibilidades de trabalho nas mais diversificadas tematicas
educativas, de reorganizacdes curriculares e de projetos pedagogicos, gestao
escolar, reconhecimento da importancia de envolvimento e participacdo de
comunidades adjacentes as escolas, assim como das identidades e autonomia

docente.

As reformas educativas no Brasil seguem o objetivo da modernizagao e
desenvolvimento do pais. Entende-se que o0 acesso universal ao ensino
fundamental, reducdo das taxas de evasédo e repeténcia sdo fatores fundamentais

para tanto.

Nesse sentido, no final da década de 1980 e no decorrer dos anos de 1990,
os debates sobre o0 ensino de Historia foram ganhando impulso, tornando-se

efervescentes e significativos, como confirma Fonseca (2003, p. 15).

As mudangas operadas no ensino de histdria nas ultimas décadas do século
XX ocorreram articuladas as transformacdes sociais, politicas e
educacionais de uma forma mais ampla, bem como aquelas ocorridas no
interior dos espagos académicos, escolares e na industria cultural. Nesse
sentido, considero importante ndo separarmos a investigacdo e o debate
sobre o ensino, do contexto em que é produzido, do conjunto de relacdes de
espacos de saber e poder, especialmente das relacdes entre universidades,
industria editorial e escolas de ensino fundamental e médio.

Considerando a escola basica como o contexto em que, por exceléncia, €

produzido o ensino, é impossivel desconsiderar que as mudancas as qual Fonseca
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(2003) se refere repercutiram nesse espaco e evidenciaram a crise da escola como
instituicdo. Conforme Schmidt (2009), referindo-se a transformacdes ocorridas na

sociedade, destaca que as mesmas colocaram para a escola um guestionamento

(...) da escola cuja funcéo precipua era formar o cidaddo — a chamada
pedagogia do cidaddo. Essa concep¢do de escola conferia ao ensino de
Histdria a finalidade do preparo para a cidadania, e ndo estaria em acordo
com os debates das escolas historiograficas do século XX e nem com as
novas demandas da escola de massa. (Schmidt, 2009, p. 10).

Isso posto, entende-se que no contexto referido de mudancas e crises das
Ultimas décadas do século XX, embora se tenham inflamado debates e reflexdes
muito promissores, ndo resultaram dai acdes inovadoras no sentido de serem
capazes de alterar significativa e qualitativamente da crise da escola, suas
finalidades, e consequentemente o quadro de formacao de professores no Brasil, no

caso especifico, de professores da disciplina de Histéria.

Acredita-se que uma das a¢cfes mais significativas, relacionadas a formacéo
inicial e continuada, possa ter sido a criacdo de Laboratérios de Ensino, uma vez
gue esta iniciativa favoreceu a constituicdo de espag¢os nos quais passaram a
conviver docentes do ensino superior e da escola basica, assim como alunos das
licenciaturas, favorecendo debates, contato com novas produgbes, com novas
concepcgOes, trocas, aprendizados e acdes envolvendo a relagao professor, aluno e
conhecimento, além da criacdo de produtos® que contribuiram para qualificar a

formacao inicial e continuada de professores.

Do mesmo modo, os Laboratérios de Ensino contribuiram para diminuir o
isolamento da Universidade em relagdo ao seu entorno, além de pluralizar e
aprofundar a reflexdo sobre anseios e expectativas do cotidiano da escola basica,
problemas da formacdo de professores — entre eles o de separacdo da relacdo

teoria e prética. Nesse sentido, Rodrigues et al (1991, p. 51, grifo dos autores)

% Como sera mostrado adiante, esses produtos compreendem publicacdo de artigos em revistas e
cadernos pedagodgicos; eventos dos mais diferentes niveis — semindrios, jornadas, encontros,
simpésios; cursos de formacdo continuada; parcerias com diferentes instituicdes; boletins, entre
outros.
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manifestaram-se na conclusdo do caderno de textos didaticos, primeira publicacdo
do Laboratério de Ensino de Historia criado em 1986:

(...) O desejo de enfrentarmos, com alguma concretude, o desafio (...) no
ensino de Histéria (...) de encontrarmos saidas possiveis para o
redirecionamento do que vem sendo, de forma sistematica, apontado e
diagnosticado como problema em nossa area, nos levou a unidao de
esforcos entre profissionais do ensino de Histéria do 2° e 3° Graus.

Essa opcao, que exigiu tempo e esforco consideraveis, ndo tem sido (...)
atitude frequente em meio a comunidade cientifica dos historiadores.
Reconhecemos, sem duvida, ser mais facil e menos passivel de “dores de
cabeca” a pesquisa entre quatro paredes, (...). O envolvimento com o
mundo escolar e com as questdes sociais, se levado a sério e a cabo
implica, muitas vezes, em desgastes e, nem sempre, em resultados
imediatos. (Rodrigues et al, 1991, p. 51, grifos dos autores).

A equipe idealizadora do Laboratério de Pesquisa e Ensino de Historia
(LPEH), ligado ao Curso de Licenciatura em Historia, na Universidade Federal de
Santa Maria, nesse depoimento esclarecedor confirma o que foi afirmado
anteriormente sobre algumas iniciativas capazes de provocar e promover alteracoes

no quadro da educac&o escolar basica e na formacao de professores?.

Considerando o0 contexto que levou ao quadro descrito sucintamente, no
decorrer do tempo histérico das décadas de 1960 e 1980, na area especifica da
disciplina de Historia, o campo de atuacdo docente, tanto no Ensino Superior quanto
na rede de Educacédo Bésica, sofreu graves revezes devido a politicas emanadas do
Estado civil militar?®®. Isso ndo impediu que, mesmo antes da instituicdo oficial da
democracia, ainda durante o processo de transicao iniciado em meados da década

de 1970, inquietacdes sobre — Que Histéria ensinar? e, Como ensinar Histéria??’

** No capitulo 02 desta tese, no histdrico, objetivos e resultados dos Laboratérios de Ensino de
Historia, essas “alteragbes no quadro da educagéo escolar basica e na formagédo de professores”
serao pormenorizadas.

% Refere-se, de um modo geral, ao controle exercido por aparelhos oficiais de repressdo dos
governos civil-militares dentro do contexto da politica nacional de seguranca nacional, e a decretos
governamentais, tal como o Decreto Lei 547/69 — o qual criou os cursos de curta duragéo, reduzindo
o significado do ensino da Histéria na escola através de formacao aligeirada (abordar-se-a esse
Decreto com mais detalhes ainda neste capitulo). Refere-se também a censura a professores, a
limitagdo de contelidos da disciplina, redugéo de carga horaria, criacdo da Escola Superior de Guerra
e seus adestramentos e cooptagdes, entre outros.

*" Grifos nossos.
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estivessem presentes no cotidiano profissional da area de Historia. O contexto da
abertura democratica aqueceu e ampliou debates ja existentes, acirrou inquietacdes

e favoreceu o desenvolvimento de investigacdes.

E nesse contexto que se formam e consolidam varios grupos de estudos que
aproximam professores universitarios de professores de escolas de ensino
fundamental e médio - na época, escolas de 1° e 2° Graus, ainda conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB N° 5692/71, legislacao educacional
vigente de agosto de 1971 a finais de 1996. Os Laboratorios de Ensino de Historia
investigados neste trabalho tiveram suas origens nesse contexto historico-politico e
educacional, e entre seus objetivos estava 0 de encontrar respostas e alternativas a
anseios e questionamentos de professores formadores, de académicos em
formacdo e de professores atuantes na escola basica, com destaque para 0s
problemas decorrentes da separacéo entre a formacéo tedrica e a prética.

Para melhor analisar e compreender a formacdo de professores de Historia
no Brasil faz-se necesséario abordar e tentar analisar algumas legislacdes
pertinentes. A regulacédo do processo de formacdo de professores no Brasil tem
importante marco no Parecer 292/62%%, aprovado em 14 de novembro de 1962, e
cujo relator foi Valnir Chagas, membro do Conselho Federal de Educacgéo entre os
anos de 1962 a 1976%°. O Parecer, que é a primeira abordagem oficial sobre a
criacdo de disciplinas voltadas a formacédo pedagodgica do futuro professor, trata dos
curriculos minimos dos cursos de licenciatura, especialmente no que diz respeito a
habilitacdo para o exercicio do magistério em escolas de ensino médio. No texto,
Valnir Chagas, a época professor catedratico da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, da Universidade Federal do Ceara, ja explicitava sua compreensdao a

respeito da carreira docente:

8 O Parecer 292/62 foi alvo de estudo recente na Tese de Doutorado de Ana Claudia Urban, a qual
tem como titulo “Didatica da Histdria: Percursos de um codigo disciplinar no Brasil e na Espanha”. O
doutoramento foi defendido no ano de 2009, sob orientacdo da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Moreira
dos Santos Schmidt.

# 0 educador cearense Valnir Chagas foi um dos fundadores da Universidade Nacional de Brasilia
(UNB), e membro do Conselho Federal de Educacdo, no qual dedicou-se a emitir pareceres em
processos relacionados a educacgdo nacional. Na sua obra educacional destaca-se “Didatica especial
de linguas modernas” e, “O ensino de 1°. E 2°. Graus: antes, agora e depois.” Participou da reforma
universitaria de 1968 e foi coordenador do GT que formulou a reforma educacional de 1971, e sua
fundamentacéo tedrica.
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(...). Nao se ha de entender como professor, mesmo “de disciplina”, aquele
que apenas cumpre mecanicamente a tarefa de dar “aulas”. Todo professor
€ basicamente um educador; e s6 age como tal o que faz de cada ensino
particularizado um instrumento para a formacdo integral do aluno. (...),
portanto, o futuro aluno constitui o dado fundamental a ser levado em conta
na preparacao pedagdgica dos licenciados. (BRASIL, 1962, p. 33, grifos do
autor).

Percebe-se ai um avanco na concepc¢do de educagcdo como um processo e
na de educador como o profissional comprometido com o todo do processo
educativo. Todavia, na continuidade do texto, o parecerista discute as situacdes
“ensinar-aprender” * e o processo educativo, compreendendo aquela primeira um
triplice aspecto: aluno, matéria®* e método, e as relacdes aluno-matéria e matéria-
método; ja a segunda situacdo, a do processo educativo, compreenderia aluno,

escola e meio.

Interessa aqui destacar a abordagem da primeira situacdo e sua triplice

» 32 & apresentada por Chagas como uma situacdo ja

relacdo. “Ensinar-aprender
carregada de controvérsias, uma vez que, segundo sua redacao, “se pretende
sempre estabelecer a prevaléncia de um elemento sobre o outro” (op.cit., 1962, p.
33). Considerando que € no aluno que estd centrada a objetividade do ensinar-
aprender, essa controvérsia para Chagas perde o sentido. Na relacdo - a quem
ensinar, o que ensinar e como ensinar, 0 como se ajusta a quem por via de o que®,
ocorrendo assim a predominancia da matéria sobre o método. Ou seja, conforme o
parecerista (op.cit., 1962, p.33-34, grifos do autor) “(...) desde logo se tem como
indiscutivel a predominancia funcional da matéria sobre o método. Afinal, o ‘que
ensinar’ preexiste ao ‘como ensinar’ e o condiciona, o que ndo implica negar

validade a metodologia tedrica e pratica da educacgao’.

%0 Grifos do autor.

! Embora o texto de Chagas nao se refira ao significado da palavra matéria, acredita-se que ele se
refira a ela, no Parecer, no sentido de contetdos das disciplinas escolares. De todo modo, no
documento publicado pelo MEC/Ed. Expresséo e Cultura. Habilitagcdes profissionais no ensino de 2°
Grau. Diretrizes, normas, legislagdo, 1972, apud Schmidt, 2012: 85 (nota de rodapé), matéria esta
definida como “todo campo de conhecimentos fixado ou relacionado pelos conselhos de educagéo e,
em alguns casos, acrescentados pela escola, antes de sua reapresentagdo, nos curriculos plenos,
sob a forma de ‘didaticamente assimilaveis’, de atividades, areas de estudo ou disciplina”.

%2 Grifos do autor.

% Grifo nosso.
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7

Esse destaque é importante no sentido de que se entende que esteja
presente no Parecer 292/62 a legitimagcéo da separac¢do teoria e pratica na formacgao
de professores através da manifesta predominancia da formacao de conteudos (o
gue ensinar) sobre a formacdo pedagogica (como ensinar). Ao invés de contribuir
para superar a controvérsia, como o pretendido por Chagas, o que o Parecer
consegue é estabelecer a prevaléncia dos conteudos sobre os métodos. Para isso, 0
que ele chama de “treinamento didatico” ** deve aproximar os contelidos do
curriculo com o aluno (da escola basica) e a metodologia. Para que isso se efetive,
ele indica componentes curriculares como Psicologia da Educacéo: Adolescéncia e
Aprendizagem; Elementos da Administracdo Escolar®®; Didética; e, Pratica de Ensino
sob a forma de Estagio Supervisionado, esta Ultima ainda de pouca relevancia,
segundo ele, nas exigéncias oficiais para a formacdo de professores. A Pratica de
Ensino conforme Chagas seria indispensavel “para trazer o necessario realismo
aquelas abordagens mais ou menos teoricas da atividade docente”. (op.cit., 1962, p.
34).

O parecerista reforca o carater coadjuvante atribuido a Pratica de Ensino,
justificando-se por problematica existente nas Escolas de Aplicacdo, que frente a
“procedéncia dos receios com que foi recebida tal iniciativa (...), ndo implicava a
obrigatoriedade da Pratica de Ensino” (op.cit.,, 1962, p. 34). Segundo ele, esse
componente representava mais um tema do programa do que objeto de acdo para
alunos em formacdo, aos quais eram possibilitadas escassas oportunidade de
praticas de ensino. Ele afirma que no geral os alunos podiam assistir aulas, ou ter
acesso, no decorrer do “curso de quatro anos, a duas ou trés horas em que
assistematicamente captam, se algo podem captar, aspectos circunstanciais da

funcao de ensinar” (op.cit., 1962, p. 34).

% Grifo nosso.

% Como afirmado anteriormente, a andlise do parecer 292/62 restringir-se-a a situagdo “ensinar-
aprender”. Todavia, é importante destacar que Elementos da Administragdo Escolar € um
componente curricular sugerido a partir da segunda situacdo que Chagas aponta no inicio do
Parecer, a do processo educativo - aluno, escola e meio. Sua meta era estudar, ndo profundamente
conforme enfatiza Chagas, objetivos, estrutura e principais aspectos da escola e do meio. Essa
sugestao deu origem, nos curriculos académicos das décadas de 1970, 80 a meados de 1990,
legalmente até a promulgacédo do LDB No. 9394/96, de 21 de dezembro de 1996, do componente
curricular Estrutura e Funcionamento de 1°. e 2°. Graus, e atualmente, na maioria das denominacgdes,
Politicas Publicas em Educagéo Basica.



60

Para superar essa questdo, Chagas sugere a redefinicdo das Escolas de
Aplicagcdo como centros de experimentacdo e demonstragdo, o que seria feito em
escolas da propria comunidade onde os futuros professores pudessem aplicar os
conhecimentos adquiridos “dentro das possibilidades e limitagdes de uma escola
real, e ter vivéncia do ato docente em seu triplice aspecto de planejamento,
execugao e verificagdo” (op.cit.,, 1962, p. 34). Essa nova situagdo favoreceria,
segundo Chagas, o debate sobre questdes da docéncia, uma continua renovacao da
escola, além de um servico de extensdo. Vale destacar que preconiza ainda a
supervisao da Pratica de Ensino, na qual o académico seria orientado e observado
por professores especialmente designados para isso.

Interessa observar a preocupacao expressa pelo parecerista (op.cit., 1962,
p. 35) em “fixar um minimo que, além da sobriedade, tenha a virtude de nao interferir
demais na parte de conteudos”. Essa preocupagao, expressa no componente
Elementos da Administracdo Escolar, se efetiva nos demais componentes da
compreendida formacdo pedagogica quando, no Parecer (op.cit.,, 1962, p. 35),
define-se o “minimo a ser exigido para a preparagcdo pedagogica” do futuro
professor. Fiel a defesa da predominancia dos conteldos sobre a formacéo

pedagogica, Chagas indicara o que chama de “dosagem’ maxima” (op.cit., 1962, p.
35, grifo do autor) por componente: um semestre. Reduziria assim essa parte da
formacao para um oitavo do total da carga curricular [na época essa carga horaria
era de 25% do total do processo formativo], a “(...) disciplinas que ndo chegam a
constituir um semestre letivo completo” (op.cit., 1962, p. 35), ou seja, o total da carga
horaria em formacdo pedagogica poderia significar menos do que 0 minimo exigido
a ser cursado em um semestre letivo, conforme o proprio Chagas enfatiza. O
parecer traz em si, interpreta-se que implicitamente, quase que um pedido de

desculpas pela necessidade® da formacao pedagdgica.

Outra questdo importante a destacar da analise do Parecer 292/62 é o
proprio conceito atribuido ao componente da Didatica. Segundo Valnir Chagas,
didatica “é a arte de ensinar alguma coisa a alguém ou, na definicdo classica de

”

Comenius, ‘a arte de ensinar tudo a todos™ (op.cit., 1962, p. 36, grifos do autor).

Esse posicionamento colocou a Didatica como um componente curricular de ambito

% Grifo nosso.
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generalista, o que foi assimilado pela maioria das licenciaturas nas Instituicbes de
Ensino Superior (IES) brasileiras, publicas e privadas, através da disciplina de

Didatica Geral®’

, referendando-se assim a premissa de que existe uma forma
comum, Unica, ndo especializada, de aprender a ensinar, independente de qual seja

a especialidade docente.

Desse modo, o Parecer de Chagas, que completou cinco décadas em 2012,
orientou os curriculos minimos da formacdo pedagogica de professores brasileiros
através de componentes especificos - Psicologia da Educacdo, Administracdo
Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, o qual, salvo algumas alteracbes de
denominacdo, preserva-se em (rande parte, na atualidade, em instituicGes

formadoras de licenciados.

A influéncia do Parecer 292/62 se faz perceber nas legislagdes posteriores,
a comecar pelas mudancas decretadas no interior do regime militar (1964-1985).
Fazia parte das estratégias dos golpistas de 1964 um projeto educacional
coadunado com os principios da politica de seguranca nacional e com 0S novos
indicadores de uma orientacdo econOmica associada aos interesses do bloco
capitalista internacional. Nesse sentido, o Estado militar passa a interferir direta e
deliberadamente no processo formativo de professores. Controles técnicos e
burocraticos no interior das instituicbes escolares fazem parte desta ldgica da
racionalizacéo capitalista, assim como, conforme Fonseca (2003, p. 19),

(...) controle do processo de ensino e a subordinagdo dos professores aos
supervisores e orientadores pedagogicos, a massificacdo e imposicdo do
material didatico (livro didatico por exceléncia) sdo algumas das formas
aperfeicoadas. Acentua-se o processo de proletarizacdo dos professores.

Em 18 de abril de 1969, amparados pelo Ato Institucional No. 5 (Al-5), de
dezembro do ano anterior, a formacao de professores foi afetada pelo Decreto Lei

no. 547, o qual autorizava a organizacao e o funcionamento de cursos superiores de

%" A Didatica Gerall compreendia, de modo amplo, a abordagem das teorias especificas da area de
formacédo do licenciado e das teorias da educagdo, ndo reconhecendo uma didatica especifica da
disciplina. Seu grande desafio sempre foi, pelo menos na formacédo de professores de Histéria, a
interacdo entre ambas — entre Teorias da Historia e Teorias da Educacéo.
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formacao profissional com curta duragédo. Esse decreto lei pretendeu a formacéo de
profissionais para a educacdo de forma rapida e com baixos custos, revelando que
no contexto histérico dos governos militares a educacao passa a ser vista como uma
mercadoria a ser adquirida. Formar rapidamente, em grande nimero e com pouca
inversdo objetivava atender aos interesses do mercado, prioridade em relagdo a
formacdo mais longa e sdélida em algumas carreiras, em especial nas areas de
humanas e sociais, uma vez que outras areas de formacéo profissional ndo foram

afetadas.

As licenciaturas curtas - no caso em estudo os chamados Estudos Sociais,
acentuaram a desvalorizacdo do professor, sua perda de autonomia, e a0 mesmo
tempo legitimaram o controle técnico e as novas relacdes de poder no interior das
instituicbes educativas. Ainda, esvaziaram o ensino da Histéria nas escolas
vinculando-o a principios norteadores da educacao moral e civica, fortalecendo uma
educacdo civica (a qual sempre esteve presente na educacdo brasileira pela
transmissdo de valores e principios), a Otica especifica da doutrina de seguranca

nacional. Conforme Fonseca (2003, p. 20), os cursos de Estudos Sociais, entao,

(...) formaram uma geracdo de professores polivalentes, com habilitagéo
para ministrar aulas de historia, geografia, educagdo moral e civica; tendo
como principal objetivo a descaracterizagdo das ciéncias humanas como
campo de saberes autdnomos, tais cursos apresentavam-nas transfiguradas
— as ciéncias humanas eram transmitidas como um mosaico de
conhecimentos gerais e superficiais da realidade social.

Ha que considerar que as reacbes da sociedade civil se fizeram sentir
através de associacbes como a Associacao Nacional de Professores Universitarios
de Histéria® (ANPUH) e da Associacdo dos Geégrafos do Brasil (AGB), as quais a
governanca militar respondeu com algumas revisdes. Ainda conforme Fonseca
(op.cit., 2003, p. 20), “num momento de lutas politicas, em que varios setores da

sociedade reorganizam-se em torno de seus direitos, o governo centralizador utiliza-

% Atualmente a ANPUH denomina-se Associacdo Nacional de Histéria, mas a época sua

denominacao a restringia a professores universitarios de Histéria. Criada em Marilia, Sdo Paulo, no
ano de 1961, durante o | Simpésio de Professores de Histéria do Ensino Superior, a ANPUH tinha
como principais objetivos discutir amplamente o Curriculo Minimo dos cursos de graduacdo em
Histdria entdo existentes e a Reforma Universitaria. (Cf. Francisco Falcon, 2011).
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se de argumentos aparentemente democraticos para rever pontos de um projeto,

mantendo seus principios inalterados”.

E importante observar que a discuss&o sobre os Estudos Sociais ja estavam
presentes entre os profissionais da area desde antes da década de 1960. Em
documento produzido por Francisco Falcon e publicado no XXVI Simpésio Nacional
de Historia — Memoaria e Historia: A fundacdo da ANPUH, (Anais, 2011, p. 17-18,
grifos do autor), nas consideracdes finais 0 autor destaca uma das preocupacdes da
pauta daquele histérico | Simposio Nacional de Professores de Historia do Ensino
Superior, ocorrido na cidade de Marilia/SP, no ano de 1961

(..)

2. A preocupagdo sempre presente com a questdo da introducdo da
disciplina Estudos Sociais nas Faculdades de Filosofia e suas
consequéncias tidas como nefastas:

2.1 — A criacdo das chamadas licenciaturas curtas — e de licenciados curtos;
2.2 — Os prejuizos para os estudos de Histoéria e Geografia;

2.3 — A falta de profissionais habilitados, com a consequente improvisacao
de professores de Histéria e Geografia para lecionarem Estudos Sociais;

2.4 — O abandono da pesquisa historica.

3- A questao da natureza da aula de histéria — a matéria como pretexto para
a abordagem da técnica de trabalho e da reflexdo sobre o processo
histérico; a conveniéncia de substituir os programas por planos de trabalho
elou pesquisa; o sem sentido das discussfes a respeito das vantagens e
desvantagens dos cursos gerais e dos cursos monograficos.

Isso permite concluir, como o préprio Falcon destaca que, embora as
discussdes sobre o Tema VII, o qual tratou da Reestruturacdo do Curriculo, tenham
sido permeadas por incertezas, argumentacdes de defesa de autonomia das
universidades no estabelecimento de seus curriculos, além de “personalismos e
auséncia de visdes abrangentes” (op. cit., 2011, p. 15, grifo do autor), a questao dos
Estudos Sociais j& era, naquela ocasiao, tema de preocupacdes e discussdes entre

os profissionais da Historia.
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Miriam Leite, em obra publicada em 1969 e intitulada O ensino da Histéria:
no primario e no ginasio*°, também ja denunciava e alertava para as consequéncias
dessa problematica que envolveu o ensino de Historia no periodo. Leite (1969, p. 10)

escreveu:

A partir de 1960 vem se propondo substituir o ensino de Histéria e
Geografia pelo de Estudos Sociais. No ginasio, as alteracdes tém sido mais
profundas: reduziu-se a propor¢éo do ensino de Histéria Geral, e ampliou-se
0 de Historia nacional e local. Os Estudos Sociais, introduzidos nos cursos
vocacionais e experimentais em 1959, tendem a se alastrar e substituir o
ensino autbnomo de Histdria e Geografia, completando-o com nocfes de
Economia e Sociologia.

Desse modo, também é possivel concluir que o Decreto Lei 547 ja estava
em curso no seio das classes sociais brasileiras mais conservadoras, coerente iSsoO
com o proprio contexto do golpe militar de 1964, que aliou interesses de diversos
setores conservadores tanto interna como externamente. Os militares cumpriram um
de seus papeis nessa alianca, colocando em pratica um projeto antigo, pois, como
registra Schmidt (2012), a proposta de Estudos Sociais estava no cenario
educacional brasileiro, mesmo que nao oficialmente, desde 1934, como parte da

1 mencionada

reforma sugerida por Anisio Teixeira para o antigo Distrito Federa
para a escola primaria. Igualmente, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(Inep), ligado ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) “veiculava e defendia
determinados principios para o ensino da Histéria mais ligados ao projeto dos
Estudos Sociais, destinados a formacdo do professor do Ensino Primario, na

perspectiva da educacao complementar”. (Schmidt, 2012, p. 84).

Seguindo essa linha de intencdes em 1964, o Inep publicou um manual —
Estudos Sociais na Escola Primaria, de autoria de Castro e Gaudenzi. O publico alvo

eram professores da Escola Normal** e outros que atuassem na escola primaria.

% 0 ginasio era um nivel da educacdo escolar que corresponderia hoje aos anos finais do Ensino
Fundamental.

“0 antigo distrito federal se situou na cidade do Rio de Janeiro/RJ até 1961, quando por ocasido da
inauguracdo de Brasilia, no novo Distrito Federal, no Estado de Goias, a capital e centro politico-
administrativo do pais para la foram transferidos.

“! Professores da Escola Normal é uma referéncia a professores formados em nivel médio, em
escolas profissionalizantes, para atuagdo em regime de unidocéncia no ensino primario. Esse nivel
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Segundo Schmidt (op. cit.,, 2012, p. 84, grifos da autora), a obra tinha como foco

central

(...) o social studies, de influéncia norte-americana, a qual tomava como
ideia central para o ensino de Historia a interdisciplinaridade e a concepcgao
de curriculo por circulos concéntricos: familia, escola, bairro, cidade e pais.
O principio da crianga como centro do ensino era nitidamente expresso (...),
mas os contetdos da Histéria eram diluidos em relagdo a outros contelidos
disciplinares. Ademais, a finalidade da aprendizagem era inserir o educando
em um meio cada vez mais amplo, tendo como norte a questdo da
nacionalidade construida a partir do conhecimento do legado das geracdes
do passado.

Ainda conforme Schmidt, os Estudos Sociais foram tornados obrigatérios por
forca de lei - N° 5692/71%. Essa lei, atendendo & Emenda Constitucional N° 01, de
17 de outubro de 1969, reorganizou os niveis da educac¢éo escolar basica brasileira
em: Ensino de 1°. Grau - de oito séries, obrigatorio dos 07 aos 14 anos e com
gratuidade nos estabelecimentos mantidos pelo Estado; e, Ensino de 2°. Grau - de
trés ou quatro séries, conforme previsto por habilitacfes, e gratuito para quantos

demonstrarem efetivo aproveitamento ou insuficiéncia de recursos.

Os Estudos Sociais, contemplando o alerta que Leite fizera em 1969, foram
estendidos a todas as séries do 1°. Grau. O “ensino de Histéria ficou restrito ao
Segundo Grau, inserido na grade curricular com carga horaria maxima de duas

horas semanais (...)". (op. cit., 2012, p. 85).

Sobre a formacédo de professores, a LDB No. 5692/71 n&o sugere um perfil
docente, cuidando apenas de especificar a formagdo minima de professores e

especialistas para o exercicio profissional, a saber:

de formacado continua presente no cenario educacional brasileiro, em escolas regulares, no ensino
médio, através do curso Normal, conforme Artigo 62 da LDB 9394/96, e seus egressos podem atuar
na educacao infantil e nos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental.

*2 No Art. 7°, a LDB determinava o seguinte: Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica,
Educagdo Fisica, Educacdo Artistica e Programa de Sadde nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no Decreto-lei no 869, de
12 de setembro de 1969, o qual dispunha sobre a inclusdo da Educag¢do Moral e Civica como
disciplina obrigatéria, nas escolas de todos os graus e modalidades, dos sistemas de ensino no pais.
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Art. 30. Exigir-se-a como formac¢édo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1% a 8?2 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau,
obtida em curso de curta duracao;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacéao correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971).

Considerando a possivel caréncia de profissionais da area educacional, a
LDB N° 5692/71, nos artigos 77 e 78, previu o atendimento em carater suplementar
e a titulo precario, assim como o atendimento por profissionais com outros cursos
superiores, que nao licenciaturas, mediante complementacdo de estudos que
incluiam a formacédo pedagdgica — o que abriu caminho para a organizacao dos
chamados cursos de Esquema 1 ou Similar.

A situacdo educacional decretada com o golpe militar de 1964 permaneceu
inalterada legalmente até a primeira metade da década de 1980. Legalmente, pois
h& que se registrar que, na pratica, em diferentes espacos e realidades educativas
ocorreram experiéncias diversificadas, ou acatando as imposicfes legais ou
refutando-as, essas Ultimas resistindo e efetivando experiéncias alternativas. A
resisténcia, cuja maioria foi silenciosa e restrita ao espaco da sala de aula, se
estabeleceu e fincou raizes no interior das escolas, das universidades, das
associacdes e outras formas de organizacédo da sociedade civil gue, mesmo frente a

ameacas, censuras e perseguicoes, persistiram de um modo ou de outro.

Na década de 1980, embora mantendo a nomenclatura oficial de acordo
com a legislacdo ainda em vigor, as disciplinas de Educagéo Moral e Civica (EMC) e
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) foram sendo efetivamente
abandonadas e a disciplina de Histéria foi retomada, seus conteudos debatidos,
revisados, desenvolvidos a luz de novas producdes tedricas e metodoldgicas,
abrindo-se espaco para reflexdo sobre a importancia do ensino, do ensinar e

aprender Histéria para a sociedade. Conforme Fonseca (2003, p. 25),
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(...) no amplo debate ocorrido nos anos 80, no interior do processo de
redemocratizacdo do pais, greves de professores, lutas pelas eleices
diretas, eleicdes diretas para governadores, ocorreram 0S processos de
reformulacdo dos curriculos na maioria dos estados brasileiros. Do Acre ao
Rio de Janeiro, estendendo-se ao sul do pais, nas redes de ensino dos
grandes e médios municipios, as experiéncias de escolas de educacao
basica ligadas as universidades revelaram alguns caminhos do ensino de
historia nestes ultimos anos.

Nos anos de 1990, as disciplinas de EMC e OSPB, assim como 0s cursos de
Estudos Sociais e outras licenciaturas curtas, foram extintas. As limitagdes de carga
horaria na disciplina de Histéria na escola basica persistiram, uma vez que 0
tecnicismo que permeou o texto da Lei N° 5692/71 induziu a interpretacdo de maior
importdncia e, consequentemente, mais espaco a area de ciéncias exatas,
favorecendo disciplinas como Matemética, Ciéncias, Fisica, por exemplo. Romper as
barreiras criadas em torno desse contexto escolar foi e continua sendo uma luta
interna em muitos espacos da escola brasileira*®, uma vez que a cultura escolar
reproduz, de geragdo a geragao, conforme Schmidt (2012, p. 76), “teorias, ideias,
principios, rituais, habitos e préticas, formas de fazer e pensar, mentalidades e
comportamentos (...)", concretizando-os sob a “forma de tradi¢cbes, regularidades e

regras’.

Também na década de 1990, no contexto internacional do processo de
globalizacdo, no Brasil com as garantias da nova carta magna — Constituicdo de
1988, uma transicao efetivada para o Estado democratico, embora neste momento
ja permeado pelo neoliberalismo conservador, aprovou-se a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Brasileira, a LDB N° 9394, de 20 de dezembro de 1996.
Considerando o interesse do presente trabalho na tematica da relacédo teoria e

pratica na formagdo de professores de Histéria, compreende-se que a nova LDB

*® Em 1986, quando assumi a regéncia de classe na entdo Escola Estadual de 2°. Grau Cilon Rosa,
em Santa Maria/RS, trabalhei com as 12 e 32 séries desse nivel de escolaridade. Por forca da
legislagéo, a disciplina de Educa¢é@o Moral e Civica tinha quer ser ofertada nas l1as. Séries, com uma
hora/aula semanal. O grupo de professores de Histéria da Escola decidiu “esvaziar” a EMC e
ministrar contetdos de Histéria Geral. Como a carga horaria era muito restrita, criou-se o artificio da
usar a carga horéaria de outra disciplina que também era ministrada pelos professores de Histéria
como reflexo da formagdo em Estudos Sociais — 0 Ensino Religioso (ER), que era obrigatério na
oferta da grade curricular, mas ndo o era na matricula para os alunos. Assim, legalmente, nos
cadernos de registro das aulas entregues a Supervisdo Pedagogica e depois ao crivo da Delegacia
de Educacao (hoje Coordenadoria de Educacgéo), a nomenclatura e a carga horaria eram de EMC e
ER, mas na préatica ministravamos contelddos de Historia Geral. Nas 32 Séries, em relagdo a OSPB,
ocorreu a mesma estratégia. Essa experiéncia encontra-se relatada em MARIN (1997).
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toma como referéncia para a formacgédo de professores as finalidades gerais da
Educacédo Basica e os objetivos da Educacéo Infantil e dos Ensinos Fundamental e

Médio™*,

No Art. 61, a Lei da énfase a relagéo entre teoria e prética e a necessidade
de aproveitamento de experiéncias anteriores, vistas estas como aprendizagens
significativas que remetam continuamente a interacdo do conhecimento com a
realidade pratica do aluno e suas experiéncias. Tais fundamentos da Educacéo
Bésica, segundo a nova LDB, devem constituir-se também em fundamentos de
curriculos de formacdo inicial e continuada de professores. O texto da atual LDB

considera que

(...) para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias
significativas e ensina-los a relacionar teoria e pratica é preciso que a
formacdo de professores seja orientada por situacdes equivalentes de
ensino e de aprendizagem. (BRASIL, 1996).

Assim como o0 ensino escolar, o processo de formacdo de professores no
Brasil, desde meados da década de 1980 e 1990, também se tornou tema central de
intensos debates e reflexbes, especialmente sobre suas contradicbes e novas
necessidades, emanadas estas de mudancas socioecondmicas, politicas,
ideolodgicas e culturais no ambito nacional e internacional. Na segunda metade da
década de 1990, a partir da promulgacdo da LDB N° 9394/96, continuam a proliferar
projetos de reestruturacdes curriculares, tanto em instituicbes de ensino superior
como na escola basica, o que comprova o avanco dos debates e das reflexdes e a
preocupacdo em superar lacunas formativas, especialmente as que se constituiram
a partir das brechas e imposi¢cdes resultantes de instrumentos legais como 0s

anteriormente abordados. Um dos objetivos centrais tornou-se a busca de melhor

“ A nova LDB No. 9394/96 alterou a organizacdo dos niveis de ensino da Educacdo Basica. Na
legislagcéo anterior (LDB No. 5692/71, a qual reformulou a 4024/61) a Educagdo Basica compreendeu
0 Ensino de 1° Grau — oito séries; Ensino de 2° Grau — trés ou quatro séries, dependendo da
habilitacdo. Na nova legislagdo a organizacdo dos niveis de escolaridade definiu, conforme o item |,
do Artigo 21, que a Educacao Escolar Basica é formada pela Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Este Ultimo, conforme o Artigo 36, § 2°, possibilita que, atendida a formagéo geral do
educando, o nivel podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnica.
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qualidade do trabalho docente, considerado esse trabalho na sua relagdo com a
realidade escolar, dos alunos e das comunidades.

Alguns anos, ap0s a aprovacdo da LDB N° 9394/96, o Ministério da
Educacao homologou o Parecer CNE/CP 9/2001, de 08 de maio de 2001. O Parecer
trata de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena. No
texto, o relato sobre o contexto educacional formativo de professores permite
perceber influéncias e resquicios herdados do Parecer 292/62, assim como do
tecnicismo da Lei 5692/71. No item 3, ap0s ponderar sobre as orientacdes da LDB

No. 9394/96, os pareceristas rememoram e alertam para o seguinte:

As questbes a serem enfrentadas na formacdo [de professores] séo
histéricas. No caso da formagéo nos cursos de licenciatura, em seus moldes
tradicionais, a énfase estd contida na formacdo nos contetdos da érea,
onde o bacharelado surge como a op¢do natural que possibilitaria, como
apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos
existentes, é a atuacdo do fisico, do historiador, do bi6logo, por exemplo,
que ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como “licenciados”
torna-se residual e é vista, dentro dos muros da universidade, como
“inferior”, em meio a complexidade dos conteudos da “area”, passando
muito mais como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de
improviso e autoformulagdo do “jeito de dar aula”. (BRASIL, 2001, p. 16,
grifos do relator).

Além da preocupacao com a desvalorizacdo da profissdo docente, o Parecer
09/2001 chama a atenc¢do, entre outros, para a “abreviagao indevida dos cursos, na
forma de licenciaturas curtas e de complementagdo pedagodgica” (op. cit., 2001, p.
17), o que é visto como uma simplificacdo que prejudica a qualificacdo do futuro
professor. Desse modo, 0s pareceristas compreendem que € necessario que 0sS
problemas da formacdo de professores sejam enfrentados e que se faca uma
“revisao do processo de formagao de professores” (op. cit., 2001, p. 17). Dentre as
principais probleméaticas dessa formacédo, eles chamam a atencdo, entre outros,

para:

a) o isolamento entre as instituicdes formadoras e a rede de escolas de

educacao basica;
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b) a desconsideracdo da distincdo e da “necessaria relacdo que existe
entre o conhecimento do objeto de ensino, de um lado e, de outro, sua

expressdo escolar, também chamada de transposicdo didatica**”

(op. cit.,
2001, p. 20). Sem essa mediacao, 0 processo de ensino e aprendizagem
torna-se abstrato e culmina na separacao entre teoria e pratica,

c) os denominados pedagogismo e conteudismo®, o primeiro com grande
énfase a transposicao didatica dos contetdos sem a necessaria abrangéncia
e consolidacao; e, o segundo com concentracdo exclusiva em contetudos a
serem aprendidos;

d) a concepcédo dominante de cursos formadores em polos isolados no
seu proprio interior, um supervalorizando os conhecimentos teoricos e
desprezando as praticas como parte importante da formacgéo do licenciado, e
outro supervalorizando o fazer pedagdgico. Assim, 0S cursos ministram
“teorias prescritivas e analiticas, deixando para os estagios o momento de
colocar esses conhecimentos em pratica” (op. cit., 2001, p. 23).

e) a desconsideracdo da importancia da investigacdo na formacédo e na
pratica dos licenciados;

f) o despreparo da formacdo para modalidades especificas da Educacao
Basica, de demandas como Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a
integracdo de alunos com necessidades educacionais especiais, e Educacédo

Indigena.

O documento traz uma reflexdo muito significativa e realista sobre questdes

relacionadas a formacgéo de professores para a Escola Basica brasileira. Entende-se

como inegavel que essas preocupacdes expressas no Parecer 09/2001 resultam,

em grande parcela, da influéncia que o texto do Parecer 292/62 e a questdo dos

Estudos Sociais - esta tornada obrigatéria nas oito séries do 1° Grau pela Lei

5692/71, tiveram na constituicdo dos curriculos dos cursos de licenciatura no pais na

segunda metade do século XX.

O conceito de transposicdo didatica desenvolvido por Yves Chevallard (2000) foi referido
anteriormente, na pagina 18 da presente Tese.

“% Grifo no original.
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Acredita-se que as legislagdes referidas legalizaram um aprofundamento da
separacao na relacao teoria e pratica e a desvalorizagdo da carreira do magisteério,
muito especialmente pelas orientagcdes manifestas em relacdo ao aligeiramento da
formacéo para o ensino. A situacdo controversa a qual se referia Chagas (1962, p.
33), de se pretender “(...) sempre estabelecer a prevaléncia de um elemento sobre o
outro”, ndo foi superada como ele pretendia acreditar. Ao contrario, a partir de sua
énfase na predominancia da matéria sobre o método, a formacédo de conteudos
ganhou maior énfase, espacos e status em relacdo a formacéo para o ensino, como

comprova a redacéo do Parecer 09/2001.

As preocupacdes manifestadas no Parecer 09/2001 aparecem contempladas
na prépria LDB 9394/96, que no Titulo 1V, Dos Profissionais da Educacéo,
estabelece no Art. 61, e nos itens | e Il 0 seguinte:

Art. 61. A formacado de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades’’ de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como
fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo
em Servigo;

Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996).

Assim, a nova LDB esboca parametros minimos para a formacgdo e
gualificacéo da profissdo docente, o que se considera um avanco em relacéo a Lei
5692/71. Todavia, esses parametros ganharam um carater bastante abrangente na
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao, de N° 01 de 18 de fevereiro de
2002, a qual institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de

graduacéo plena. No artigo 14° (BRASIL, 2002, p. 6, grifo do autor) é dada énfase

*" As modalidades as guais o artigo se refere compreendem a educacéo de jovens e adultos (Cap.ll,
Secdo V); educacdo profissional (Cap. Ill); educacdo para pessoas com necessidades educativas
especiais (Cap. V); educagéo bilingue e intercultural aos povos indigenas (art. 78).
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(...) a flexibilidade necessaria, de modo que cada instituicdo formadora
construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores
nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e préticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagodgica, da formagdo comum e especifica, bem
como dos diferentes &mbitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional.

Tal flexibilidade € interessante e vem permitindo iniciativas, algumas
inovadoras, na reestruturacdo de projetos e propostas, além de experiéncias que
buscam inter-relacionar as varias dimensbes das areas do conhecimento. S&o
tentativas que buscam superar o engessamento dos curriculos na formacao docente
superior para, conforme Rodrigues e Kuenzer (2007, p. 40), “melhor atender a

dinamicidade das mudanc¢as no mundo do trabalho”.

Sobre essa Resolucéo e seu artigo 14°, Rodrigues e Kuenzer (op. cit. 2007,

p. 38) tecem a seguinte observacao:

(...), resguardada a especificidade da licenciatura com percurso proprio,
enfatiza, (...), a flexibilidade necessaria para que cada instituicdo construa
projetos inovadores e proprios, desde que sejam observados o0s eixos
integradores. E, embora ndo se refira a énfases, apontando antes a
necessidade de que o professor tenha conhecimentos mais amplos que
abranjam as diferentes culturas, fases de desenvolvimento e niveis de
escolaridade, ndo as veda.

Todavia, mesmo com a flexibilizacdo voltada ao incentivo de projetos
proprios e inovadores, entende-se que a perspectiva da relacdo ainda ndo esta
efetivamente contemplada em grande parte das instituicbes formadoras de
licenciados no que diz respeito as dimensdes tedricas e praticas da formacgéo
docente. Cré-se que contribui para isso, em parte, a dificuldade em efetivar o
paragrafo 2° do Artigo 14 (op. cit., 2002, p. 6): “Na definicdo da estrutura institucional
e curricular do curso, cabera a concepcdo de um sistema de oferta de formacgéo
continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado e sistematico dos

professores as agéncias formadoras.”
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Percebe-se que o pardgrafo em questdo abre a possibilidade de encontrar
alternativas para a superacdo de historicas dificuldades ligadas a relagdo teoria e
pratica. Todavia, a forma como € enunciado no paragrafo - “cabera a concepgao”
(op. cit., 2002, p. 6), pode ser interpretado como a possibilidade de estar contido®,

criando assim, entende-se, as condi¢cdes para a sua néao realizacao.

Efetivamente, a oferta de cursos e outros modos de formacédo continuada,
embora tenham tido um significativo impulso nas décadas de 1980 e 1990, no
impeto da efervescéncia criada pela producdo da nova LDB N° 9394/1996,
seguindo-se a essa o Parecer 09/2001 e a Resolugdo N° 01/2002, esmoreceu
expressivamente a partir da década de 2000. Mesmo o Parecer 028/2001, o qual
trata da duracdo e da carga horéaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena,
parece ndo ter sido capaz de sustentar essa necessidade formativa. Este Gltimo

defende que:

(...) os sistemas de ensino devem propiciar as instituicbes formadoras a
abertura de suas escolas de educacdo bésica para o estagio curricular
supervisionado. Esta abertura, considerado o regime de colaboragéo
prescrito no Art. 211 da Constituicdo Federal, pode se dar por meio de um
acordo entre instituicdo formadora, 6rgdo executivo do sistema e unidade
escolar acolhedora da presenca de estagiarios. Em contrapartida, os
docentes em atuacdo nesta escola poderdo receber alguma modalidade de
formacdo continuada a partir da instituicdo formadora®. Assim, nada
impede que, no seu projeto pedagdgico, em elaboragdo ou em revisao, a
propria unidade escolar possa combinar com uma instituicdo formadora uma
participagdo de carater reciproco no campo do estagio curricular
supervisionado. (Parecer 028/2001, p.11).

Depreende-se que, apesar de todas as sugestbes referidas na instancia
legal, na pratica, ainda em meados da década de 2000, as oportunidades de
processos de formacgéo continuada a partir da relagcdo entre escolas de educacgao

basica e IES véo perdendo forca e interesse, especialmente de parte das ultimas®.

*® Grifo nosso.
*° Grifo nosso.
% £ entre essas alternativas gue se situa a criacdo dos Laboratérios de Ensino, questdo que sera
abordada e analisada no capitulo dois desta tese, assim como as conjunturas provaveis da
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Cada vez mais a relacdo e o compromisso previsto legalmente vém diluindo-se,
justificada essa diluicdo por motivos de clara constatagcdo em ambas as instancias.

Entre esses motivos destaca-se, entre outros:

a) por parte dos professores da escola de educacédo basica, dificuldades
de tempo e disponibilidade para a formacdo continuada decorrente de
guestdes, entre outras, como: planos de carreira restritos a uma carga
horaria minima na formacédo, sendo cobrado apenas esse minimo pelos
orgaos empregaticios; oferta de formagéo continuada, na maioria dos casos,
dentro da prépria instituicdo escolar, e que por questbes de praticidade
decorre em temas generalizantes; excesso de trabalho frente a aluno,
deixando pouco ou nenhum tempo para investir na formacdo continua;
esvaziamento de reunides de estudos por area, consequéncia da sobrecarga
de assuntos e cobrancas técnicas, administrativas e burocraticas; teor
repetitivo das tematicas, muitas vezes desconectadas da realidade da escola
na qual o professor atua; dificuldades, por falta de sequenciamento na
relacdo escola e universidade, em colocar em pratica propostas sugeridas
nos cursos de formacdo; encaminhamento de teméticas por parte de
especialistas, como supervisor pedagogico, por exemplo, o qual, em geral,
faz uma sondagem entre os professores e posteriormente tenta agrupar
interesses, resultando dai tematicas por demais generalistas.

b) por parte dos professores que atuam no ensino superior, dificuldades
em responder as expectativas e proposi¢coes de formacéo continuada podem
estar relacionadas, entre outras: a pouca valorizacdo do tempo destinado a
essas acodes, que no registro de projetos se limita pela categoria atividade de
extensdo; ao pouco ou nenhum incentivo, na progressdo funcional do
professor universitario, para atividades de extensdo; ao produtivismo
académico, o qual, devido a pressao continua dos 6rgaos de fomento de
pesquisa, como Capes e CNPq, para aceleracdo da producao e publicacdo
de pesquisas, deixa pouco tempo e interesse para 0 ensino e a extensao,
além de desequilibrar o que deveria ser a base da producéo em IES publicas

— a ndo separacdo e o equilibrio entre ensino, pesquisa e extensdo; a

articulacéo e posterior desarticulacéo da relacdo entre profissionais do ensino superior e da educacdo
bésica.
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dificuldade de reconhecer a investigacdo na instancia escolar como ciéncia;
a pouca ou nenhuma experiéncia em docéncia ou nas problematicas que
envolvem a educacdo na escola basica entre muitos professores
universitarios - devido as novas exigéncias para concorrer a vagas no ensino
superior, os candidatos tem que ter preferencialmente a titulacdo de
doutores, sendo que a maior parte que atende a esse requisito € fruto de

formacdo ininterrupta que sequencia graduacédo, mestrado e doutorado.

Abordando com maior especificidade a formacé&o inicial de professores para
a Educacéo Basica, a LDB No. 9394/96 define uma carga horaria minima para a
préatica de ensino de trezentas (300) horas. O Parecer No. 028, aprovado em 02 de
outubro de 2001, da nova redacado ao Parecer 021/2001, de 08 de fevereiro de 2001,
sobre a duragdo e a carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao.

A obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de pratica de ensino sao
exigidas como patamar minimo no Art. 65 da LDB e estdo contempladas no
Parecer CNE/CP 9/2001 e respectiva Resolugéo.

Mas, dada sua importdncia na formacéo profissional de docentes,
consideradas as mudancas face ao paradigma vigente até a entrada em
vigor da nova LDB, percebe-se que este minimo estabelecido em lei ndo
sera suficiente para dar conta de todas estas exigéncias em especial a
associagdo entre teoria e préatica tal como posto no Art. 61 da LDB. (Parecer
28/2001, p.8).

Apés longas consideragdes, que tem como objetivo justificar a compreensao
gue tem da necessidade de ampliar a carga horaria para as praticas, uma vez que
as trezentas (300) horas sugeridas na LDB 9394/96 séo consideradas apenas o
minimo “abaixo do qual ndo se consegue dar conta das exigéncias de qualidade”
(Parecer N° 028/2001, p. 10), e de abordarem questbes sobre a relagéo teoria e
prética, esta ultima entendida como componente curricular que deve estar presente
desde o inicio do curso e com supervisdo, 0s pareceristas julgam procedente
acrescentar mais um terco da carga horaria prevista na atual LDB. Ou seja, na

formacdo de licenciados em Histéria, a carga horaria minima para as praticas de
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ensino, de modo a garantir alguma qualidade nessa formagéo, foi ampliada para
quatrocentas (400) horas.

Acompanhando o Parecer anteriormente referido, o Parecer N° 027, também
de 02 de outubro de 2001, regula o estagio supervisionado, alterando a redacao do
item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 09/2001, aprovado em 8 de maio de 2001,

estabelecendo o que segue:

¢) No estégio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educagéo
basica. O estagio obrigatério definido por lei deve ser vivenciado durante o
curso de formacdo e com tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensbes da atuagcdo profissional. Deve, de acordo com o projeto
pedagogico préprio, se desenvolver a partir do inicio da segunda metade do
curso, reservando-se um periodo final para a docéncia compartilhada, sob a
supervisdo da escola de formacéo, preferencialmente na condicdo de
assistente de professores experientes. Para tanto, é preciso que exista um
projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de
formacdo inicial e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas
claras e que as duas instituicdes assumam responsabilidades e se auxiliem
mutuamente, o que pressupde relacdes formais entre instituicdes de ensino
e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem ser
diferentes segundo os objetivos de cada momento da formacg&do. Sendo
assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um U(nico
professor da escola de formacdo, mas envolve necessariamente uma
atuacao coletiva dos formadores.

Na alinea c, percebe-se o esforco em destacar, neste momento da formacéo
inicial docente, como uma ac¢éo coletiva, a importancia do estabelecimento de lacos

formais entre a rede de educacéo basica e as instituicdes de ensino superior.

Igualmente considerando o que esta sugerido na LDB 9394/96, e no Parecer
N° 09, de maio de 2001, especialmente no que diz respeito a vinculacdo entre
educacao escolar, mundo do trabalho e praticas sociais, este € afirmado no Parecer
N° 28, de outubro de 2001, junto com a pratica, como um componente curricular
“obrigatério da organizagao curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
intrinsecamente articulada com a pratica e com as atividades de trabalho
académico”. (Parecer 28/2001, p. 11). Trata-se de uma “(...) relagao teoria e pratica
social (...)", na qual “o estagio curricular supervisionado € o momento de efetivar,

sob a supervisdo de um profissional experiente, um processo de ensino-
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aprendizagem que se tornara concreto e autbnomo quando da profissionalizacéo

deste estagiario”. (Parecer 28/2001, p. 10, grifo dos autores).

Sendo uma atividade obrigatéria, por sua caracteristica ja explicitada, ela
deve ocorrer dentro de um tempo mais concentrado, mas nao
necessariamente em dias subsequentes. Com esta pletora de exigéncias, o
estagio curricular supervisionado da licenciatura ndo poderd ter uma
duracdo inferior a 400 horas.

Assim, os Pareceres 027 e 028, ambos de 02 de outubro de 2001,
referendam as oitocentas horas para o conjunto total da formacéo inicial para o

ensino inicial aos licenciados para a educacao basica.

Na sequéncia das redacoes legislativas, acompanhando a Resolugéo 01, de
18 de fevereiro de 2002, que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacédo plena, é editada a Resolu¢édo N° 02, de 19 de fevereiro de
2002. Nesse documento, de pagina unica, o Conselho Nacional de Educacédo trata
da duracéo e carga horaria dos cursos de licenciatura a que se refere a Resolucao
01/2002, definindo-as assim:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educagcdo Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacao plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo,
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes
dimensbes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

(.)

Paragrafo Gnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacéo basica poderao ter reducdo da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas. (BRASIL, 2002).



78

Como é possivel constatar, esta Resolucdo revoga paragrafos dos artigos 6°,
7° e 9° da Resolugcdo 01/1999, os quais diziam respeito a duracdo dos cursos de
licenciatura, reduzindo-as de trés mil e duzentas (3.200) horas-aula para duas mil e
oitocentas (2.800) horas-aula, computadas ai a formacao teorica e pratica. Mais: das
trezentas horas indicadas pela LDB para a articulagcéo tedrico-pratica, a Resolucéo
02/2002 confirma a ampliacao para oitocentas (800) horas-aulas.

Acredita-se que esteja ai uma compreensao clara de que com maior carga
horaria encontre-se alternativa de superacdo aos problemas decorrentes da
formacao de professores, especialmente na relacéo teoria e pratica e na valorizacao
da profissdo. Segundo Rodrigues e Kuenzer (op. cit.,, 2007), a definicdo das
oitocentas horas coloca a pratica como espaco formativo por exceléncia e vai fazer

dela

(...) o fundamento para a definicho da duracdo dos componentes
curriculares na Resolugcdo 02/02, estabelecendo 800 horas de praticas,
incluindo o estagio, e 200 horas de atividades complementares, com o que
se restringe a 1800 horas a formacéao tedrica sobre educaqéo51 e sobre a
area do conhecimento a ser ensinada. (op. cit., 2007, p. 52).

Conforme as autoras, essa concepcdo imputa um carater reducionista a
formacdo de professores assim efetivada, restringindo-a ao “dominio dos
conhecimentos escolares, com o que certamente fragiliza ainda mais a formacao
docente”. (op. cit.,, 2007, p. 52). Na relacdo teoria e prética, as divergéncias
permanecem e resultam de concepcdes sobre essa relagdo que envolve “a que
confere primazia ao trabalho intelectual, a que confere primazia a pratica, e a que

adota a praxis®> como categoria fundante”. (op. cit., 2007, p. 53).

Acredita-se ser importante tratar aqui sobre a interpretacdo do que seja a
praxis que influencia a producdo de Rodrigues e Kuenzer (2007). Para tanto, usar-

°1 Ha que se registrar que no contexto real a formagcao tedrica sobre educacéo esta considerada nas
guatrocentas (400) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso, e
ndo para além das oitocentas (800) horas-aulas de pratica de ensino e estagio supervisionado, como
Ezarece dar a ente_nder a cita(_;éo de Rodrigues e Kuenzer (2007). _

Para o conceito de praxis as autoras tomam como referencia a producdo de Vasquez (1977),
segundo o qual, sdo “formas concretas, particulares, de uma praxis total humana, gragas a qual o
homem como ser social e consciente humaniza os objetos e se humaniza a si proprio” (1977, p. 202).
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se-4 os escritos de Vazquez (1977), que ao interpretar o pensamento marxista
chama a atencdo para o fato de a praxis ndo poder ser confundida com atividade.
Para esclarecer essa diferenca ele busca respaldo teérico na producdo de Marx*,

segundo o qual se refere ao idealismo hegeliano para assinalar que

(...) ao contrario do materialismo admite o lado ativo da relacdo sujeito-
objeto, e quando acentua, por outro lado, seu defeito — ndo ver essa
atividade como pratica -, ele nos adverte contra qualquer tentativa de
estabelecer um sinal de igualdade entre atividade e praxis. (Vazquez, 1977,
p. 185).

A patrtir dai Vazquez (1977) considera-se a necessidade de diferenciar praxis
de atividade. Para ele, atividade é interpretada como sinénimo de acéo ou atos que
o0 agente desenvolve com o objetivo de modificar “matéria exterior ou que lhe é
imanente.” (op. cit., 1977, p. 186, nota de rodapé). Trata-se de uma interpretacao
ampla que néo especifica o0 agente, a espécie de acdo, a natureza da matéria, nem

o caréater do produto da matéria transformada pelo agente™.

O que, entdo, poderia caracterizar uma atividade como essencialmente
humana? De acordo com Vazquez (1977), a atividade é humana quando os atos
dirigidos a um objeto sao intencionais, uma “determinacdo do passado pelo
presente” (op. cit., 1977, p. 187), como também pelo que ainda ndo existe de fato,
ou seja, o futuro. Assim, para ele a determinagdo nao “vem do passado, e sim do
futuro.” (op. cit., 1977, p. 187).

Entende-se aqui presente a possibilidade de aproximacéo, de dialogo com a
producdo de Rusen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010), quando esse destaca as
trés dimensdes da aprendizagem, relacionando-as com a dimensao da “experiéncia”
uma vez que a experiéncia histérica € a experiéncia da diferenca no tempo,
conforme Rusen (in op. cit., 2010). Por exemplo, a diferenga ou a divergéncia entre a

expectativa de futuro e a experiéncia do presente é o que atrai a atencdo para o

> Teses (l) sobre Feuerbach, in Marx, K e Engels, F. A ideologia alem4, traducdo W. Roces, EPU:
Montevideo, 1959, p. 633.

>4 Vazquez define agente “como o que age, o que atua, e ndo o que apenas tem possibilidade ou esta
em disponibilidade para atuar ou agir.” (Op. cit., 1977, p. 186)



80

passado. Assim, a experiéncia do passado pode ser desenvolvida a fim de superar
essa diferenga, essa divergéncia, pois ela abre novas possibilidades de futuro no

presente, sendo incorporada assim aos quadros de orientacdo da vida pratica.

Retoma-se Vazques (1977, p. 189), para responder a questdo do que seja

uma atividade essencialmente humana.

A atividade humana é, por com seguinte, atividade que se desenvolve de
acordo com finalidades, e essas s6 existem através do homem, como
produtos de sua consciéncia. Toda acdo verdadeiramente humana requer
certa consciéncia de uma finalidade, finalidade que se sujeita ao curso da
propria atividade.

Sobre a finalidade da ag¢do, Vazquez (1977) afirma que “ela é a expressao
de certa atitude do sujeito em face da realidade.” (op. cit., 1977, p. 189). E, essa
finalidade s6 pode ser adotada porque o homem nao vive em harmonia com o seu
meio, tendo sempre como objetivo negar essa realidade e afirmar outra que ainda
nao existe, e isso implica a agdo. “Nao se trata da atividade de uma consciéncia
pura, mas sim da consciéncia de um homem social que ndo pode prescindir da
producdo de objetivos em nenhuma forma de atividade, incluindo, por certo, a

pratica, material.” (op. cit., 1977, p. 189). Assim, portanto, a finalidade

(...) prefigura aqui o resultado de uma atividade real, pratica, que ja ndo é
pura atividade da consciéncia. (...), mas sim numa relagdo de interioridade
com eles [atos e produtos], porquanto sua consciéncia estabelece o objetivo
como lei de seus atos, lei a que se subordinam, e que governa, de certo
modo, o produto. (op. cit., 1977, p. 190) %,

*® Com o intuito de esclarecer melhor a guestdo sobre a atividade humana, usa-se um exemplo
classico do préprio Marx: Uma aranha (...) executa operacdes que se assemelham as manipulactes
do teceldo, e a construcdo das colmeias pelas abelhas poderia envergonhar, por sua perfeicao, mais
de um mestre de obras. Mas ha algo em que o pior mestre de obras é superior a melhor abelha, e é o
fato de que, antes de executar a construcao, ele a projeta em seu cérebro. (Marx, 1964, p. 130-131).
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Desse modo, Vazquez (1977) considera necessario concluir que a atividade
humana ndo se reduz “a sua mera expressdo exterior, e que ela faz parte
essencialmente da atividade da consciéncia”. (op. cit., 1977, p. 191). A atividade se
expressa na definicdo de objetivos que pretendem um resultado real, mas se
exprime também “como produgédo de conhecimentos, isto é, em forma de conceitos,
hipdteses, teorias ou leis mediante os quais 0 homem conhece a realidade”. (op. cit.,
1977, p. 190).

Seguindo sua interpretacdo de atividade, Vazquez (1977) ressalta o que
considera distingbes importantes entre atividades cognoscitiva — a qual se refere a
uma realidade presente que o homem pretende conhecer, e que néo implica em si
uma exigéncia de acéao efetiva, e a atividade teleolégica — a qual diz respeito a uma
realidade futura, portanto, que ainda néo existe. Segundo ele, esta Ultima tras uma
exigéncia de realizagcédo porque “tende a fazer da finalidade uma causa da agéo real.
(...). E, nesse sentido, [ele afirma] é causa de acdo e determina - como futuro —

nossos atos presentes.” (op. cit., 1977, p. 191). Ainda conforme Vazquez,

N&o se conhece por conhecer, mas a servigco de uma finalidade, ou serie de
finalidades (...); por sua vez, como ja assinalamos, as finalidades que a
consciéncia produz trazem em seu seio uma exigéncia de realizacéo, e
essa realizagdo pressupbe — entre outras condicbes — uma atividade
cognoscitiva, sem a qual tais finalidades nunca poderiam realizar-se. Por
outro lado, toda finalidade pressupde determinado conhecimento da
realidade que ela nega idealmente, e nesse sentido — como indice de certo
nivel cognoscitivo — ndo poderia desvincular-se tampouco do conhecimento.
(op. cit., 1977, p. 192).

Assim, porque nao aceita o mundo, a sua realidade como é, o homem
sempre age com a intengdo de transformar essa realidade e de transformar-se. “O
homem age conhecendo, do mesmo modo que (...) se conhece agindo.” (op. cit.,
1977, p. 192).

Desse modo, as atividades cognoscitiva e teleolégica apresentam uma
unidade que ndo pode ser desarticulada. Por outro lado, a atividade da consciéncia

por si s6 ndo se materializa, o que significa, segundo Vazquez, que “sendo uma ou
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outra atividade, ndo sdo, de maneira alguma, atividade objetiva, real, isto &, praxis.”
(op. cit., 1977, p. 193, grifo do autor).

Entdo, o que é a praxis? Conforme o mesmo autor, a atividade pratica se
caracteriza por uma atividade de cunho real sobre a qual o homem age fazendo uso
de meios para exercer uma acao que resultara num produto. N&o se vai analisar
cada uma dessas partes da atividade pratica®, pois o que interessa neste momento
é afirmar que a praxis € atividade pratica, é objetiva, real, concreta. Vazquez (1977)
faz uso mais uma vez da producdo marxista nas Teses sobre Feuerbach, para

interpretar esse carater real da atividade pratica,

(...) da praxis na medida em que transforma o mundo exterior que é
independente da sua consciéncia e da sua existéncia. O objeto da atividade
pratica € a natureza, a sociedade ou os homens reais. A finalidade dessa
atividade é a transformacao real, objetiva, do mundo natural ou social para
satisfazer determinada necessidade humana. E o resultado é uma nova
realidade, que subsiste independentemente do sujeito ou dos sujeitos
concretos que a engendraram com sua atividade subjetiva, mas que, sem
davida, so existe pelo homem e para o homem, como ser social. (op. cit.,
1977, p. 194).

Pode-se assim concluir que é na acdo real, objetiva sobre uma dada
realidade, a qual existe independente do sujeito, que se situa a praxis. Praxis,
portanto, compreende acdo real movida sobre uma determinada realidade,
considerando que esse movimento, essa acao € intencional e envolve conhecimento

e estratégias que tem a finalidade de transformar essa realidade.

E essa concepcao que norteia a producdo de Rodrigues e Kuenzer (2007). A
atividade humana como intencdo consciente de uma finalidade em face de uma
realidade, e que articula atividade cognoscitiva e teleolégica trazendo em si uma
exigéncia de realizacdo, mas que por si sO ndo se realiza. Ou seja, no caso,
Resolucdes e Pareceres séo intengdes que agregam conhecimento e perspectivas

de mudancas da realidade em direcdo ao futuro. Mas enquanto intencdes, por si s6

*® Elas estdo detalhadas, assim como as formas de praxis, na segunda parte, capitulo 1: O que € a
praxis, In:VAZQUEZ, A. S. Filosofia da Praxis. 2. Ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977, p. 185-208.
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nao se realizam. Eles precisam, para se realizar, de atividades objetivas, concretas.

Precisam da praxis.

Para Rodrigues e Kuenzer (2007) a abordagem dada a Resolucbes e
Pareceres ndo passa de “mero discurso a desabar em uma concepgao
instrumentalizadora da teoria, na dimens&do da epistemologia da pratica” (op. cit.,
2007, p.54), a qual elas definem como “(...) uma dimensao instrumentalizadora do
conhecimento” que atende “uma concepgao que privilegia a pratica em detrimento
da teoria (...)". (op. cit., 2007, p. 35). Nessa concepc¢ao instrumentalizadora a teoria
seria suficiente para a acao e transformacédo da realidade. Isso compreende um
equivoco, pois os elaboradores de diretrizes e pareceres desconsideram que o
produto de atividades que intentam a transformacdo € um objeto que adquire
concretude, e que continua a existir independente do processo que 0 criou, gue com
suas proprias caracteristicas adquire vida e se afirma independente da
intencionalidade criadora. Entdo, na pratica, uma intencéao inicial pode assumir forma

muito diversa da intencao que a originou.

As criticas de Rodrigues e Kuenzer (2007) se expandem para as
concepcdes de “professor reflexivo” °’, concepcBes essas defendidas por
educadores tais como: Névoa (1995); Perrenoud (2002); Schon (1995), (2000).
Conforme esses autores, o chamado professor reflexivo pensa a sua prética a partir
dela mesma, do que resulta da sua experiéncia de trabalho, o que para Rodrigues e
Kuenzer (op.cit., 2007) constitui-se um problema uma vez que reduz a formacéo ao
conhecimento tacito, ou ao que Schoén (2000, p. 17) chama de “zonas
indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidades e os conflitos de valores —
que escapam aos canones da racionalidade técnica”. Ou seja, dizem respeito a
situacdes problematicas presentes no dia a dia e que, segundo Schon, tem sido um
aspecto central na pratica profissional. A consciéncia crescente delas tem figurado

nos debates sobre o desempenho profissional®®.

> Grifo nosso.

%% Conforme Perrenoud (2002), Schon desenvolveu a ideia de profissional reflexivo visando combater
a concepcao de que a ciéncia oferecia uma base de conhecimentos suficientes para orientar uma
acao racional, concepcao essa predominante nas décadas de 1970 e 1980. Conforme Pimenta
(2002), em sua tese de doutoramento Donald Schén, com o respaldo tedrico de Dewey, Polanyi,
Vittgestein, Luria e Kuhn, estudou o desenvolvimento do conhecimento entre camponeses a partir da
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Nessa linha de pensamento, Anténio Névoa (1995) usa as contribuicées de
Goodson (1991 apud No6voa, 1995) para defender a pratica como lugar de producao
do saber, e mais, que o que realmente € aprendido esta ligado a experiéncia e a
identidade do professor. Novoa defende a formagao de “redes de (auto) formacao
participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito”, sendo que, “troca
de experiéncias e partilha de saberes consolidam espacos de formacao mutua, nos
quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de

formador e de formando.” (Névoa, 1995, p. 25-26).

Desta forma, segundo Rodrigues e Kuenzer (op. cit.,, 2007, p. 54), estas
concepgdes sdo a base, a estrutura “(...) presente nas diretrizes curriculares para a
formacdo de professores para a educacao basica, (...): o aluno docente aprende
com a prética, em virtude do que esta deve acompanha-lo desde o inicio do curso e
ter carga horaria substancial”. Justifica-se assim, para os técnicos que elaboraram a
Resolucdo 02/2002, a determinacdo de oitocentas horas de praticas dissolvidas ao

longo dos cursos de licenciatura.

Rodrigues e Kuenzer (2007), na construcdo da sua critica, tomam como

referencia tedrica o pensamento de Vasquez (1977, p. 238), para quem

(...) a prética néo fala por si mesma, e (...) sua condi¢do de fundamento da
teoria ou de critério ndo se verifica de modo direto e imediato. Devemos
repelir essa concepc¢do empirica da pratica, jA que ndo se pode utilizar esta
como critério de verdade sem uma relagéo teérica com a prépria atividade
pratica. Certamente cada ciéncia dispde dos conceitos e métodos que lhe
permitem usar a prética correspondente como critério de verdade. Mas essa
impossibilidade da pratica em determinar por si mesma se algo é verdadeiro
ou falso, ou seja, sem a mediagéo da teoria, ndo significa que ela ndo seja,
em ultima instancia, o critério de verdade e que devemos buscar esse
critério numa comprovagcdo com 0s procedimentos tedricos, internos ou
I6gicos oferecidos exclusivamente pela atividade tedrica.

Vasquez (1977) lembra que as teorias precisam da analise e interpretacao
adequadas da pratica, e alerta que € “perfeitamente justo” (op. cit., 1977, p. 238)

renunciar ao empirismo da pratica como critério de verdade, mas que nao se pode

proposicdo de problemas e observagdo do processo de compreenséo e busca de solugbes para 0s
mesmos. Ele extraiu dai a sua defesa sobre a importancia dos conhecimentos tacitos.



85

abandonar a préatica como critério de validade da proposi¢do teérica. Para ele, o
campo tedrico, num sentido amplo, envolve tanto a esfera dos fins como dos
conhecimentos. Considerado assim, o tedrico se contrapfe de modo relativo ao
pratico. E numa linha mais restrita, 0 campo da teoria “se aplica a um conjunto de
conhecimentos aglutinados em torno de um principio unificador que os articula e
sistematiza, construindo assim um determinado campo cientifico.” (op. cit., 1977, p.
193, nota de rodapé). Entende-se que com essa postura Vasquez (1977) estabelece

a importancia da relacéo teoria e pratica no campo das ciéncias.

Os docentes ligados a formacéo inicial de professores sdo sabedores das
dificuldades de insercdo de académicos de licenciaturas em universidade publicas
na rede escolar publica para a realizacéo das praticas de ensino. Com o advento da
nova LDB (9394/96), abriu-se o0 espaco, através dos seus Art. 14° e 15°, para que
Estados e Municipios elaborassem legislacdo sobre a Gestdo Democratica®™ — e
com esta, através da instituicdo dos Conselhos Escolares, de maior participacdo da
comunidade escolar na gestdo de recursos financeiros e propostas pedagogicas
escolares. Esse contexto favoreceu a presenca, na escola, da comunidade escolar
em momentos decisivos, mas contribuiu também, entre outros, para o aumento da
cobranca sobre a qualidade da educacao, ligadas essas cobrancas especialmente a
concepcao de relacdo escola/mercado de trabalho. Desse modo, a insercdo de
académicos de licenciaturas de IES publicas na rede escolar municipal e estadual,

mais especificamente nas suas salas de aulas, encontrou novos obstéculos.

Decorrente do modo como se desenvolveram as orientacbes de
observacdes, estagios supervisionados e projetos de investigacdo na escola, dai

resultou, conforme Bueno (1998, p. 07-08),

** Em 14 de Novembro de 1995, mais de um ano antes da aprovacéo da LDB 9394/96, o estado do
Rio Grande do Sul aprovava a Lei No. 10576/95, a qual dispunha sobre a gestdo democrética do
ensino publico. Essa legislacdo foi atualizada em maio de 2012 — Lei No. 13990/2012. Esse
pioneirismo no ensino publico riograndense € significativo. Somente em fevereiro de 2012 é que o
Distrito Federal sancionou sua primeira legislacédo sobre a tematica.
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(...) a falta de diélo%o que tem caracterizado as relagdes entre [professores
do ensino superior] 0 (...) e professores [da escola basica] (...).

Os desacordos e desencontros parecem ter origem em incompreensdes
gue procedem de ambos os lados. Por parte dos professores [da escola
béasica] ha queixas recorrentes de que eles e suas unidades de ensino tém
sido sistematicamente considerados [pelos professores do ensino superior]
(...) apenas como objeto de estudo, (...). Argumentam que uma vez
finalizados os projetos eles ndo chegam a serem sequer informados sobre
os resultados das investigacdes. Por sua vez, nas universidades os
[professores do ensino superior] (...) mostram-se insatisfeitos, reclamando
gue as escolas e os professores nao usam os conhecimentos gerados pelas
pesquisas, e quando o fazem é para distorcé-los.

No referido contexto, contemplar a proposicdo de oitocentas horas de
praticas (conforme Resolucdo 02/2002) significou inserir os académicos na escola a
partir dos semestres iniciais da licenciatura, o que se mostrou desafio maior ainda.
De todo modo, atender as exigéncias de parcela das 800 horas resultou, em grande
parte, na estruturacdo de uma dinamica que pode ser expressa como da pratica da
observacdo e da memorizagdo. Horas e horas durante as quais o académico
observador seleciona e memoriza o que considerar, ou julgar, uma boa prética do

professor observado, o professor mais experiente.

Esse é o significado que se produziu sobre aprender na préatica. Entende-se,
como se enfatizou anteriormente, que a pratica por si s6 ndo é suficiente, assim
como a reflexdo sobre a préatica também né&o o seja. Porém, foi dessa forma que se
encontrou, de modo geral, caminho para resolver o desafio da execucdo de maior
parte das “400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso”. (op. cit., 2002, p. 1). Sobre essa bagagem de carga
horaria nas praticas, Kuenzer (2003a, p. 67) afirma em relagdo aos cursos de

graduacéo

Os percursos curriculares tendem a ser encurtados, a luz do principio pés-
moderno que nega a objetividade da ciéncia e o carater historico da
producdo do conhecimento, ao mesmo tempo que ampliam os espac¢os da

® Bueno, no texto referido, usa a palavra professor para designar o professor que atua na escola
béasica, e pesquisador para designar o professor do ensino superior. Como discorda-se dessa
diferenca de terminologia, optou-se por suprimir a palavra pesquisador, deixando-a entre parénteses
(...) e usando os colchetes [ ] para explicar a qual professor refere-se, se da escola basica ou se do
ensino superior.
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pratica, na esperanga que a mera inser¢ao do aluno no espaco de trabalho
seja suficiente para a sua formacgéo.

Até o final da década de 1990, a presenca do aluno estagiario na rede
escolar basica compreendia, de modo geral, dois semestres, o que sempre foi um
ponto de critica por parte daqueles e de seus formadores. No caso da pratica de
ensino da Histéria, com uma ou duas horas/aula/semana, essa presenca
compreendia trinta e duas ou sessenta e quatro horas/aula, as quais davam
sequéncia a um semestre de observacdes e planejamento por parte do estagiario
com o seu orientador, e em alguns raros casos, com a participacdo do professor

regente da classe onde o estagiério iria atuar.

Em 2007, a partir da renovacdo dos integrantes do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), efetivada em 2004, esses consideraram conveniente propor,
simultaneamente as Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia, normas
consolidadas referentes a Formacao de Professores para toda a Educacao Basica.
Assim, conforme o relatério do Parecer CNE/CP N° 09, de 05 de dezembro de 2007,
a Comissado debateu essas normas com diferentes interlocutores representativos da
comunidade educacional, recebendo contribuicbes que permitiram aprimorar o0

trabalho desenvolvido.

Foi dado destaque a urgéncia em atualizar as cargas horéarias exigidas nos
cursos de licenciatura, com a revogacdo da Resolugdo CNE/CP N° 02/2002.
Estabeleceu-se que as Licenciaturas destinadas a Formacéo de Professores para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educacéo Profissional de
nivel médio devem ter, no minimo, duas mil e oitocentas (2.800) horas de efetivo
trabalho académico, compreendendo um minimo de 300 horas de estagio
supervisionado e pelo menos 2.500 horas dedicadas as demais atividades

formativas.

Os conselheiros ressaltam a importancia de que as IES levem em conta, em
seus projetos pedagdgicos, os contetdos dos Pareceres CNE/CP N° 021 e 028/2001
(sobre duracao e carga horaria dos cursos), assim como os Pareceres CNE/CP N°

05/2005 (Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura em Pedagogia), e N°
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03/2006 (que reexamina o 05/2005 admitindo a formagdo dos especialistas em
educacdo em nivel de poOs-graduacdo e oriundos de qualquer das é&reas de
licenciaturas). Assim, no que diz respeito as Diretrizes para a Formacdo de
Professores para a Educacédo Basica, Licenciatura plena, o parecer vigente € o N°
09, de 05 de dezembro de 2007.

Tratando-se de formacédo de professores na area das Ciéncias Sociais, 0
Parecer 492, de 03 de abril de 2001, retificado pelo Parecer N° 1363, de 12 de
dezembro de 2001, trata das Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para
cursos como Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social,
Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia. O objetivo do
Parecer 492/2001 é substituir o curriculo minimo dos cursos de Graduacdo em
Historia no contexto da antiga Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
tentando superar os problemas decorrentes da 5692/71. O Parecer é orientado pelas
Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo Basica em cursos de
nivel superior, estabelecidas conforme visto anteriormente, pela Resolucédo N° 01 de
18 de Fevereiro de 2001, o qual se fundamenta nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e
27/2001, este ultimo relativo as condicdes do estagio supervisionado.

Ele apresenta uma longa reflexdo sobre a condicdo a que foi relegada a
disciplina de Histdria na segunda metade do século XX, a chamada “camisa de
forga” (Parecer 492/2001, p. 05), na qual se tornou o curriculo minimo, que com
rigidez e fixacdo detalhada de minimos curriculares resultaram numa progressiva
diminuicdo da margem de liberdade que foi concedida as instituicbes para
organizarem atividades formativas. Era, pois, necessario, segundo 0s pareceristas,
fazer frente as mudancas ocorridas no contexto do final de século, as novas
possibilidades de atuagédo no mercado de trabalho e de investigagdo em novos

campos dos estudos historicos na graduacao e pos-graduagao.

No eixo sobre Diretrizes Curriculares, o documento trabalha com
concepcdes de competéncias e habilidades. Faz-se necessario uma rapida
referencia a tais concepgdes. A concepcdo de competéncia, que do latim
competentia, significa propor¢cdo, simetria (Saraiva, 1993, p. 260), refere-se a
capacidade de compreender uma determinada situacdo e reagir adequadamente

frente a ela, ou seja, estabelecendo uma avaliacdo dessa situacdo de forma
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proporcionalmente justa para com a necessidade que ela sugerir a fim de atuar da
melhor maneira possivel. E uma qualidade, conforme Alessandrini (2002), de quem

€ capaz de analisar e resolver determinado problema ou assunto.

A competéncia relaciona-se ao saber fazer algo, que, por sua vez, envolve a
concepcao de habilidade. Do latim habilitas, que significa “aptiddo, destreza,
disposicdo para alguma coisa” (Saraiva, 1993, p. 539), ou seja, “notavel
desempenho e elevada potencialidade em qualquer dos seguintes aspectos,
isolados ou combinados: capacidade intelectual geral, aptiddo especifica,
pensamento criativo ou produtivo, capacidade de lideranca, talento especial para
artes e capacidade psicomotora”. (Ferreira, 1999, p. 1024). Ja a capacidade, do
latim capacitas, significa “qualidade que uma pessoa ou coisa tem de possuir para

um determinado fim: habilidade, aptidao”. (op. cit., 1999, p. 395).

Desse modo, seguindo a Resolucdo N° 01, de fevereiro de 2001, no Art. 3°,
item I, o qual toma a competéncia como concep¢do nuclear na orientacdo dos
cursos de formacao plena de professores, o Parecer N° 492, de abril do mesmo ano,
para a formagao de historiadores, pretende o desenvolvimento de competéncias e

habilidades, definindo-as como:

A) Gerais

a. Dominar as diferentes concep¢Bes metodolégicas que referenciam a
construcdo de categorias para a investigacdo e a andlise das relagfes
sécio-historicas;

b. Problematizar, nas mdltiplas dimensdes das experiéncias dos sujeitos
histéricos, a constituicao de diferentes relacdes de tempo e espaco;

c. Conhecer as informacdes bésicas referentes as diferentes épocas
histéricas nas varias tradi¢cfes civilizatérias assim como sua interrelacao;

d. Transitar pelas fronteiras entre a Histéria e outras &reas do
conhecimento;

e. Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua difusdo néao
s6 no ambito académico, mas também em instituicdes de ensino®', museus,
em Orgdos de preservacdo de documentos e no desenvolvimento de
politicas e projetos de gestédo do patriménio cultural;

®1 Grifo nosso.
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f. competéncia na utilizacao da informatica. (Parecer No. 492/2001, p. 08).

E sobre a formacdo para atuar no ensino fundamental e médio, das
competéncias e habilidades especificas para a licenciatura, no item B, afirma as

seguintes competéncias:

a. Dominio dos conteldos basicos que sao objeto de ensino —
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

b. dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos®® que permitem a
transmissdo do conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (op. cit.,
2001, p. 08).

No eixo 04, dos Conteudos Curriculares, destaca-se o item 3, o qual

contempla:

3. Contetdos complementares que fornecam instrumentacdo minima,
permitindo a diferenciacdo de profissionais da area, tais como: atividades
pedagégicas, fundamentos de arquivologia, de museologia, gerenciamento
de patriménio histérico, necessariamente acompanhadas de estagio.

No caso da licenciatura dever&o ser incluidos os contetddos definidos para a
educacéo bésica, as didaticas préprias de cada contelido e as pesquisas
que as embasam. (op. cit., 2001, p. 09).

Analisado esses itens, percebe-se que embora haja referéncia ao
desenvolvimento da “pesquisa, a producdo do conhecimento e sua difusdo nao so6
no ambito académico, mas também em instituicdes de ensino”, assim como em
outros espacos (op. cit., 2001, p. 08), a énfase do Parecer esta na profissdo do
historiador, do bacharel em histéria. Nao se percebe possibilidade de aproximacao
deste com o trabalho como professor da escola basica, o qual continua restrito ao

dominio de conteudos, métodos e técnicas pedagdgicas.

%2 Grifos nossos.
83 Grifo nosso.
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Do mesmo modo, o item 03 do eixo 04 indica “didaticas proprias de cada
conteudo” (op. cit., 2001, p. 09), mas sem maiores especificagdes, 0 que parece
confirmar a interpretacdo da didatica como disciplina que tenha o papel de

mediadora entre os conteudos e sua aplicabilidade.

Urban (2009), em analise sobre o Parecer 492/2001, chama a atenc&o para
o fato de o0 mesmo evidenciar a necessidade de discussfes de carater pedagdgico,
mas sem com isso indicar a obrigatoriedade de uma disciplina especifica, ou seja, 0s
cursos formadores de licenciados devem “(...) contemplar os conteudos da educagéo
basica e as didaticas ou a metodologia dos respectivos contelddos em seu projeto
pedagdgico, que também deve seguir orientagdes especificas (...)". (op. cit., 2009, p.
60). Essas ultimas devem estar contempladas no Projeto Pedagdgico do curso,
delineando perfil, competéncias e habilidades, estrutura do curso, conteddos
curriculares, formato de estagios de atividades complementares e de avaliacao.

A autora enfatiza a

(...) existéncia de um debate em torno da formacdo pedagdgica do
professor. Este debate, por sua vez, é ancorado numa forma de pensar a
formagdo do professor (...) [no qual], destaca-se a relacao entre a pratica
pedagdgica e o conteudo. (op. cit., 2009, p. 60).

Segundo Urban (2009), na orientacdo que atualmente seguem 0S CUrsos
qgue formam professores de Histéria estd revelada a preocupagcdo em torno do
dominio de conteddos minimos relativos aos niveis fundamental e médio da
Educacdo Basica, e também com “(...) ‘métodos e técnicas’ que favoregcam a

transmissao do conhecimento”. (op. cit., 2009, p. 61, grifo da autora).

De acordo com sua analise,

E evidente que cada instituicio de ensino superior, com base nessas
consideracbes e nas orientagcbes quanto a organizacdo do projeto
pedagdgico do curso, vai sistematizar essas Diretrizes. Pode-se concluir,
portanto, que o documento oficial aponta para uma necessaria formacao
pedagodgica, mas que cabe as Instituicbes de ensino superior, respeitando
as determinacgdes legais, sistematizarem um curso que contemple, entre as
disciplinas de conteddo especifico, disciplinas que tenham uma
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preocupagdo com o0 ensino e a aprendizagem em Histéria e néo
exclusivamente um inventario de prescri¢cées técnicas.

Os “textos visiveis” analisados (...) permitem comprovar que, historicamente,
foi construida uma forma de pensar o ensino e a aprendizagem em Histéria
e, por certo, essa forma de pensar influenciou tanto a formagdo quanto a
pratica de professores. (op.cit. 2009, p. 61-62, grifo da autora).

Entende-se que a analise de Urban (2009) mostra uma das interpretacdes
de como seria construida a ideia das didaticas préprias de cada disciplina, a partir
das quais cursos de licenciatura criaram diferentes didaticas, como Didatica de
Historia Medieval, Didatica de Historia Contemporanea, entre outras, sem todavia
romper com o seu carater instrumentalizador de métodos, técnicas e recursos para o

desenvolvimento de conteuidos.

Como referido anteriormente, para Jorn Risen essa interpretacdo da
didatica da histéria é “extremamente enganosa” (Risen in Schmidt, Barca e Martins,
2010, p. 23), uma vez que separa o ensino de historia dos problemas da realidade
vivida, assim como distancia a didatica da historia da pesquisa histérica, limitando as
perspectivas dos historiadores sobre praticas, principios, sentidos e objetivos da
disciplina de histéria®.

Retomando a analise do Parecer 492/2001, assim como dos demais
Pareceres e Resolucdes aqui apresentados e analisados, acredita-se que suas
producdes sobre o trabalho docente, embora com significativos avangos, ndo se
distanciam muito da que Valnir Chagas defendeu ainda em 1962, no Parecer 292,
postura que, como abordado anteriormente, influenciou a interpretacdo do
significado do profissional da docéncia na escola basica. O documento do Parecer N
492/2001, que interessa especificamente porque traca as Diretrizes Curriculares
Nacionais para cursos das Ciéncias Sociais, entre eles o de Histéria, ndo reconhece
uma especificidade propria a forma de ensinar e aprender a disciplina da histéria,
preocupando-se antes e muito com o papel do historiador®® e suas novas

possibilidades no mercado de trabalho.

* Em capitulo subsequente detalharemos mais especificamente a compreensao sobre as categorias
Didatica da Histdria e Educagéo Historica.

® Ha gue se registrar que a profissdo de Historiador ainda ndo é regulamentada. A proposta de
regulamentacdo da profissdo - Projeto de Lei 368/2009, foi recentemente aprovada no Senado
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1.2.2 Em Portugal

Com o advento da Revolucdo dos Cravos em Portugal (1974), o fim do
regime totalitario salazarista, e a superacdo do periodo de instabilidades e
heterogenia que se seguiu (Afonso in Catani e Oliveira, 2000), entre meados da
década de 1980 e meados da década de 1990, num periodo histérico muito curto
deu-se a implantacdo do Estado capitalista democratico e a adesao do pais a Unido
Europeia®®. As reformas educativas tornaram-se, entdo, um dos principais objetivos
dos sucessivos governos. Todavia, elas convivem com contradi¢cdes especificas: de
um lado a forte democratizagcdo e ampla mobilizagcdo popular “em torno da
reivindicacdo de direitos politicos, sociais, econdmicos e culturais” (Afonso in op. cit.,
2000, p. 18), sonegados por varias décadas ao povo portugués; por outro lado, com
os condicionantes da “(re) definicdo do lugar de Portugal na economia mundial (...)
da insercdo do pais a Europa comunitaria (...)" (Afonso in op. cit., 2000, p. 18), o que
implicou uma novo delineamento nas margens da esperada autonomia do Estado
portugués. Nesse contexto, as reformas educativas em Portugal, tal como sera visto
na sequencia do capitulo, estdo associadas ao projeto de modernizacdo do pais e
principal base de sua legitimacdo em funcdo de objetivos, prioridades e fundos

comunitarios advindos da Uni&o Europeia.

Para realizacdo de estudo da tematica em Portugal, durante o periodo de
tempo compreendido entre os meses de junho e dezembro de 2011, foi realizado um
estagio cientifico avancado (Doutorado Sanduiche) subsidiado pelo CNPq e
efetivado no Instituto de Educacao da Universidade do Minho, na cidade de Braga,
em Portugal, sob orientagdo da Profa. Dra. Isabel Barca. A investigacao realizada

apoiou-se em dois objetivos:

(segundo semestre de 2012), Ultima parada antes de ir para Camara dos Deputados. A Camara deve
encaminhar o projeto para as comissdes de Educagéo e Trabalho. Se aprovada nestas instancias
ficara a cargo da presidéncia da Republica sancionar a lei. Se houver qualquer emenda, o projeto
volta ao Senado e o processo é retomado. Mesmo que aprovado, 0 que compreende que somente
historiadores poderao ministrar aulas de historia (além de outras atividades) isso nado significa, a
nosso ver, uma repercussao direta na qualidade do trabalho docente.

66 Aquela época, Comunidade Econémica Europeia.
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a) Compreender a formacdo inicial de professores de Historia, o qual para
tanto se fez um acompanhamento do referido processo no Instituto de
Educacao da Universidade do Minho, na cidade de Braga;

b) Compreender as formas de desenvolvimento da formacéo continua de
professores de Histéria através de acbes desenvolvidas pela entidade
cientifico-pedagdgica de utilidade publica, a Associacdo de Professores de

Histdria — APH, cuja sede se localiza na capital, Lisboa.

Para atender ao objetivo do item a), realizou-se acompanhamento e
observacdes de aulas ministradas pela Profa. Dra. Isabel Barca, em turma de alunos
licenciados que cursavam Mestrado em Ensino de Historia e Geografia. Ja para o
objetivo delimitado no item b), estruturou-se o seguinte instrumento de investigacao:
1) Como se d& a organizacdo da Associacdo de Professores de Histéria (APH) — em
que contexto, em que época, quais 0os motivos? 2) Como, através da APH, se faz a
formacao continuada de professores? 3) A formacéo feita pela APH reflete politicas

publicas editadas pelo Estado portugués para a formacéo de professores? Como?

Os resultados da aplicacdo do instrumento de investigacdo serdo
analisados mais detalhadamente no Capitulo 02 da presente tese. No momento, a
abordagem sera delimitada ao aspecto do processo organizacional dos cursos

formadores de professores de Histéria em Portugal.

Conforme Magalhaes (2009), o sistema educativo portugués se organiza em
trés niveis: um obrigatdrio, de oito anos, organizado em trés ciclos para criangas e
jovens entre cinco a doze anos de idade - primeiro ciclo de quatro anos, segundo
ciclo de dois anos e terceiro ciclo com mais dois anos de estudos®’; o segundo nivel
compreende o ensino secundario (quarto ciclo), composto de trés anos de
escolaridade e que permite acesso ao ensino superior; este ultimo, o terceiro nivel

do sistema educativo portugués.

Interessa a presente investigacdo saber como se estrutura a formacao de
professores de historia para os dois primeiros niveis anteriormente descritos.

Segundo Magalhdes (2009), o ensino de Histéria aparece no curriculo escolar a

®" Esse nivel, para melhor compreensao, corresponderia na Educacgéo Basica brasileira ao Ensino
Fundamental, embora aqui este Ultimo ja esteja acrescido de mais um ano — 0 nono ano.
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partir do segundo ciclo, todavia associado ao ensino da Geografia. Sua autonomia
s6 acontecia a partir do terceiro ciclo e durante o ensino secundério. Assim, ao tratar
da formacdo de professores de historia, deve-se ter claro que ela se refere a
“formacién de los docentes que imparten la matéria en el tercer ciclo y em la

ensefianza secundaria”. (op. cit., 2011, p. 74)%.

Magalhdes explica que a formacdo de professores para esses niveis e
ciclos, até 1997, soO podia ser feita em instituicdes universitarias. Nessa organizacao,
mesmo apods a Revolugdo dos Cravos (1974) e com a Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei N° 46, de 14 de outubro de 1986, coexistiram fundamentalmente duas
modalidades, a saber: 0 modelo integrado — cinco anos de licenciatura®® em Histéria,
no qual 60 a 65% do curriculo constituia-se de formacéo geral e os restantes 35 a
40% de formacao pedagdgica, sendo que as praticas eram realizadas em escola
secundéaria e com dupla supervisdo — do professor da escola e do professor da
universidade; e, o modelo oferecido pelas Faculdades de Letras, de quatro anos de
licenciatura e mais um ou dois anos de formacdo pedagogica supervisionada que
habilitava para o exercicio da docéncia, conforme o depoimento a seguir, em relacéo
a essa formacéo feita nas faculdades de Letras. Conforme depoimento de professor

portugués ligado a APH,

(...) sdo quatro anos, mas continua a mesma formacao: continua a ser sé
histéria, ndo tem nada a ver com a pedagogia nem a didatica e depois
ofereciam-nos a hipotese de fazer mais dois anos... pois, um primeiro ano
eram as didaticas e as disciplinas de pedagogia e no sexto ano que era o
estagio, numa escola... continuAvamos a ter ligacdo na universidade,
tinhamos um orientador na escola e um orientador na universidade que
vinha assistir as nossas aulas... portanto, os dois reuniam-se e decidiam...
(Antonio, APH, Lisboa).

® “formagdo dos docentes que ensinam a matéria no terceiro ciclo e no ensino secundario”.
gg/lagalhées, 2009, p. 74, traducéo nossa).

Faz-se necessario registrar que o termo licenciatura na organizagdo do ensino superior portugués
se equipara ao termo graduacéo no Brasil, sem necessariamente ter implicagdo com a formacéo para
0 magistério.



96

Nesse modelo, a formacdo inicial era, geralmente, realizada nas
Universidades de Coimbra, Lisboa, Oporto e na Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa. Quanto a formacdo pedagogica e o
estagio supervisionado, geralmente eram oferecidos na mesma instituicdo ou em
Escolas Superiores de Educacéao (ESE). Com a publicacéo da Lei No. 115, de 19 de
setembro de 1997, as Escolas Superiores de Educacao, ligadas aos Institutos
Superiores Politécnicos, puderam oferecer cursos de formacdo de professores de
histéria, mas somente para atuar no terceiro ciclo, enquanto que a formacéo para o

ensino secundario continuou restrita as universidades.

Também havia e ha a possibilidade de fazer a mesma através de um curso
de pés-graduacédo, que da mesma forma integralizava componentes como formacéo

geral em educacao, formacao didatica especifica e praticas de ensino.

Ha que registrar que, conforme Magalhdes (2009), até o ano letivo
2004/2005"° o Ministério da Educacdo encaminhava o licenciado em formacao para
uma escola da rede publica para realizar estadgio. As turmas ficavam sob a inteira
responsabilidade desse aluno-professor e sua atividade docente era remunerada.
“Su situacion podria designarse como de ‘precarrera docente’, siendo considerados
como profesores o profesoras del centro en que estaban haciendo las practicas”.”*
(op. cit., 2009, p.74-75, grifo da autora). No final dessas préticas, o aluno-professor
apresentava um relatorio detalhado e uma apreciacao critica da mesma, recebendo

uma certificacdo profissional que lhe permitia pleitear trabalho na profissdo docente.

Em 21 de outubro de 2005, foi publicada a Normativa N° 1097, a qual
modificou substancialmente, segundo Magalhdes (2009), o modelo das praticas. A
partir de entdo: a responsabilidade da classe deixou de ser atribuida ao aluno-
professor, retornando ao professor regente, ou seja, o aluno-professor passou a ser
somente o estudante em formacdo; o tempo presencial daquele na escola foi

reduzido; e, a remuneracao pelo estagio foi extinta.

© 0 ano letivo portugués inicia no més de setembro.

™ “Sya situacdo poderia designar-se como de ‘pré-carreira docente’, sendo considerados como
professores ou professoras do centro em que estavam fazendo as praticas”. (Magalh&es, 2009, p. 74-
75, traducdo nossa).
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Outro tipo de formacao era a que tratava da profissionalizagcdo em servico,

sobre a qual o depoimento a seguir atesta.

(...) por exemplo, quando eu fiz a minha formacao... foi chamada formacao
em servico, fiz dois anos e ja com uma ligacdo a uma escola superior de
educacéo, ou seja, nds famos uma vez por semana a ESE onde tinhamos
aulas de sociologia da educacéo, psicologia da educac¢do, metodologias,
didactica... e depois havia uma relagédo entre a ESE e a pessoa que nos
orientava a nivel de didactica especifica... e supervisionava 0 nosso
trabalho... observava algumas aulas e avaliava-nos em fung¢éo disso.
Portanto, quando eu fiz 0 meu estagio... nove anos depois de ja estar a

lecionar... (...), j& foi nesse sistema. (Catarina, APH, Lisboa).

Assim, esse tipo de formacao, oferecida a partir de 1988, atendeu aqueles
que sO tinham a formacdo para a docéncia sem a formacdo pedagodgica. Esse
modelo foi se esgotando na medida em que os professores foram completando sua

formacéo e a clientela foi deixando de existir.

No ano de 2007, entrou em vigor o Decreto Lei N° 43, o qual legalizou a
formacdo de professores em Portugal alinhado ao Processo de Bolonha'?,

2 A Declaracdo de Bolonha, assinada na cidade de Bolonha/lt. em 19 de junho de 1999,

desencadeou o chamado Processo de Bolonha, o qual constitui documento assinado inicialmente por
ministros da educacao de quase trinta paises europeus. A declaracdo é considerada um marco nas
politicas publicas ligadas ao ensino superior e estabelece um Espago Europeu de Ensino Superior a
partir do compromisso, dos paises que assinaram a Declaragdo, em promover reformas educativas. O
foco principal da declaragdo € reconhecer a importancia da educagdo para o desenvolvimento
sustentavel e tem como objetivos: promover a empregabilidade e a competitividade internacional do
sistema europeu do Ensino Superior; promover mobilidade dos estudantes através de um sistema de
créditos transferiveis e acumulaveis (ECTS), comum aos paises europeus; adoptar um sistema
baseado em trés ciclos de estudos — graduacdo, mestrado e doutorado; promover mobilidade de
estudantes, professores, investigadores e pessoal administrativo; promover a cooperagdo europeia
na avaliagdo da qualidade, com vista a desenvolver critérios e metodologias comparaveis; promover
as dimensdes europeias do ensino superior, em particular - desenvolvimento curricular; cooperagao
interinstitucional; mobilidade de estudantes, docentes e investigadores; e, programas integrados de
estudo, de formacéo e de investigacdo. Portugal aderiu ao Processo de Bolonha normatizado pelo
Decreto-Lei no. 74, de 24 de marco de 2006. E, através de uma equipe de docentes do ensino
superior das areas de Engenharia, Matematica, Educacao e Design da Universidade do Minho, os
quais ja a partir de 2003 desenvolviam processo formativo em Ensino por Projeto sob a orientacdo de
Peter Powell, da Universidade de Twente, Enschede, Holanda. Desde ent&o a adequacgédo forcada da
educacdo superior portuguesa confronta-se com novos processos, papeéis e praticas que, como


http://pt.wikipedia.org/wiki/19_de_junho
http://pt.wikipedia.org/wiki/1999
http://pt.wikipedia.org/wiki/Europa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento_sustent%C3%A1vel
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento_sustent%C3%A1vel
http://pt.wikipedia.org/wiki/ECTS

98

revogando toda a legislacdo anterior e, conforme Magalhdes (2009), impondo um
modelo Unico para todas as instituicdes formadoras de professores, o que pode ser

confirmado na redacéo do item 2 do Art. 2, alineas a e b,

O presente decreto-lei aplica-se:

a) Aos estabelecimentos de ensino superior, publicos, particulares ou
cooperativos, que ministrem formacdo conducente a aquisicdo de
habilitacdo profissional para a docéncia;

b) Aos estabelecimentos de educacdo e ensino publicos, particulares ou
cooperativos que ministrem a educacéo pré-escolar, 0s ensinos basico ou
secundario ou os cursos que confiram certificagdo escolar desses niveis de
educacéo e ensino.

A decretacdo do Processo de Bolonha em instituicbes formadoras de
professores em Portugal causou grande insatisfacdo entre o0s professores
formadores. O Decreto Lei (DL) define dezessete perfis de professor e as condi¢cdes
de acesso a cada um desses perfis, retirando assim a autonomia das IES
formadoras. Magalhaes (2009) destaca que, no caso da formacéo de professores de
Historia, define-se um perfil (perfil 11) de professor de Histéria e Geografia para o
terceiro ciclo do nivel de ensino obrigatério e para o ensino secundario. Segundo
ela, “se trata de un profesor que, como en Espafa, tiene la responsabilidad de
impartir, indistintamente, el tercer ciclo de primaria (...) y la ensefianza secundaria”
(op. cit. 2009, p. 76) "°.

No contato com professores de Historia em Portugal, em relacdo a questédo

de Bolonha, obtiveram-se as seguintes posic¢oes:

(...) a formacéo inicial de professores, que decorre do Processo de Bolonha

mas que no caso dos professores de Histéria teve a introducédo dessa ideia

mostram os depoimentos a presente investigacao, vem conflitando opinides e criando insegurancgas e
controvércias.

® “Trata-se de um professor que, como na Espanha, tem a responsabilidade de ensinar,
indistintamente, o terceiro ciclo do primario [nivel obrigatério] e o ensino secundario”. (op. cit. 2009, p.
76, traducdo nossa).
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do professor de histéria e geografia, que é... do ponto de vista da tradicdo
da formagdo de professores em Portugal completamente inabil... isto ndo
tem nada a ver... episodicamente houve um pouco da ideia dos Estudos
Sociais — logo em seguida ao 25 de Abril [1974], um pouco na tradi¢cdo
americana, mas isto depois caiu, nunca mais ninguém ouviu falar de
semelhante coisa...alias a propria disciplina dos Estudos Sociais

desapareceu do curriculo (...).

(...) esta fuséo, que nos parece completamente contranatura, precisamente
porque ndo ha qualquer espécie de (...), nem de partilha de paradigmas...
nada... ndo temos nada de fato a ver com o ensino da Geografia (Maria,

UEvora, Evora).

Da professora Beatriz:

(...) esse processo para os professores de histéria foi altamente lesivo
porque aquele tempo que noés tinhamos para a histéria ficou reduzido a
metade porque o tempo viu-se a partilhar com a geografia. Acresce um
outro aspeto que é de facto muito negativo (...), em Portugal nés nunca
tivemos uma tradicdo de dialogar entre a histéria e a geografia. Tivemos
mais tradic&do, como foi o caso aqui da Universidade do Minho em dialogar a
histéria e outras ciéncias sociais, como o caso da sociologia e a
antropologia..., mas com a geografia, nunca. (...) a geografia aqui esta em
Guimaraes, esta em outra cidade, e ndo tem nada a ver com a educagédo —
centrada, sobretudo em planejamento e organizacdo do territério. E a
histéria estd aqui, nas ciéncias sociais e na educacao também, portanto
estivemos sempre totalmente alienados do trabalho com a geografia. (...)
nas outras universidades o problema também era semelhante... por isso
sempre foi muito complicado (...) fomos obrigados a esta situagéo assim de
repente, fomos obrigados a fazer um dossié (..), da forma mais
antidemocratica possivel..., e sé o fizemos porque 0s nossos alunos tinham
a expectativa de ficar profissionalizados, e se nédo o fizéssemos eles
ficavam com o curso ao meio..., e nem eram nem professores de geografia,
mas também nao eram professores de histéria..., ndo eram nada..., ficavam
com os trés anos de histéria que ndo serviriam para nada. (Beatriz, UMinho,

Braga).
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Do professor Antonio:

(...) mas ao Projeto de formagdo conjunta de professores de historia e
geografia, ndo se fala ainda, ndo se fala de juntar as duas disciplinas...

esperemos que isso ndo va acontecer (...). (Antonio, APH, Lisboa).

Da professora Catarina:

(...) exato, e é... foi essa a ideia que sempre nos foi transmitida... ha época a
propria Ministra, com quem eu tive oportunidade de conversar na altura, a
ideia que nos foi transmitida era de que ndo se iria juntar as duas
disciplinas, ndo ia haver uma disciplina Unica de histéria e geografia, mas de
gue seria uma formacéo para professores de histéria e de geografia... o
gue isso implica a nivel de deficiéncia da formacao bésica, ndo é?
(Catarina, APH, Lisboa).

Os professores Catarina e Antonio atuam na Associacao de Professores de
Portugal (APH), instituicdo que trata da oferta de formacédo continua aos professores
de Histdria, com maior efervescéncia na década de 1990 devido aos “apoios da
comunidade europeia [CE], (...) fundos comunitarios que vieram financiar os
programas de formacgéo continua de professores... depois de Portugal aderir a CE,
(...)", (Catarina, Lisboa, 2011). O que se percebe nas manifestacdes € que ndo ha
ainda consenso sobre os resultados do Processo de Bolonha. Na APH, entidade que
tem significativa influéncia entre os professores de histdria portugueses, a ideia é de
que seja uma agregacdo de formacdo de professores de historia e geografia por
uma questdo de economia, de racionalizacdo dos custos. Ja os entrevistados que
trabalham diretamente com a formacéo inicial e continuada de professor, a
interpretacdo abrange as praticas efetivas, ou seja, os formados pelo Processo de
Bolonha atuardo nas duas disciplinas, reproduzindo o que foi, no Brasil, na segunda

metade do século XX, a questdo dos Estudos Sociais.

Sobre essa questdo a APH encaminhou, em agosto de 2011, uma peticao a
Assembleia da Republica, com quatro mil novecentos e sessenta (4960)
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subscricbes, e que seria discutida em plenério na segunda quinzena de novembro
daquele ano. A peticdo objetiva o refor¢co do ensino da historia nas escolas basicas e

secundarias e da requalificacdo da formacao dos professores de historia.

Posteriormente a essa peticdo, ainda no mesmo ano, a APH publicou um
artigo intitulado “A Histéria esta em perigo no sistema educativo portugués?” no qual
se manifesta sobre questdes relativas ao ensino de Histéria e Geografia na escola

bésica, texto do qual se destaca a reflexao a seguir.

(...) Porque foi dito que se avizinha uma nova reorganizagdo curricular do
ensino basico, porque foi dito que se estara a pensar na “redugao das horas
semanais de disciplinas «ndo estruturantes» como Histéria e Geografia”.
Esta noticia, que ndo cita as fontes utilizadas, que diz apenas que foram
“directores de escolas e profesores” ™ que deram estas informacdes,
provocou uma hecatombe entre os professores de Histéria e de Geografia.
Qual o] seu verdadeiro objectivo? (Disponivel em:
http://www.aph.pt/docs/misc/HistoriaEmPerigo.pdf).

O documento néo esta assinado, mas explicita o receio que grassa entre 0s
professores sobre o verdadeiro objetivo das politicas publicas que envolvem a
educacédo basica, e mais especificamente o ensino da disciplina de Historia. Aliam-
se a tal contexto, condicbes problematicas no cotidiano da escola portuguesa, as
quais dizem respeito a situacdo de muitos professores do terceiro ciclo do ensino
basico, os quais tém que assumir o trabalho com sete a dez turmas, com quase
trezentos alunos sob sua responsabilidade. Da mesma forma, soma-se a isso a
pressdo para cumprir a diversificacdo de praticas pedagdgicas e atender ao
proposto no documento Metas de Aprendizagem para o 3° Ciclo, publicado pela
Direcdo Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular, 6rgdo do Ministério da

Educacao.

Entende-se que a introducgéo/intromissdo do Processo de Bolonha na
formacdo de professores em Portugal atende ao contexto de politicas neoliberais
gue compreendem, inevitavelmente, reducdo de investimentos em direitos sociais.
Nesse ambito, a educacdo como um direito social basico a condi¢cdo de democracia

e cidadania, paga seu preco. E como testemunha o Professor Antonio,

" Grifos do autor.


http://www.aph.pt/docs/misc/HistoriaEmPerigo.pdf
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(...) diga-se que o problema aqui é que Bolonha é uma maquina, € uma
ceifeira debulhadora, € um esquema de normalizagédo a nivel europeu; o
que eles querem é trincar isto tudo para tudo ficar mais um nivel Unico,
como na Franca, na Espanha, na Alemanha, por exemplo. L& os
professores também [passam por] essas ambivaléncias... ou seja, dao
sempre duas disciplinas... pode néo ser histéria e geografia... mas pode ser
histéria e educacao fisica... e a formacao é mais ou menos essa... no fundo
€ para racionalizar os recursos humanos (...) 0 objetivo é esse. (Antonio,
APH, Lisboa).

Como é perceptivel, hd grandes divergéncias sobre as reais inten¢des contidas no
Processo de Bolonha, sobre suas acdes, imposicdes e resultados. Conforme Guedes e
Lourenco (2007, p.17), trata de uma “adequagao dos cursos do Ensino Superior a um
modelo de ensino/aprendizagem [que implica uma] profunda mudanga do paradigma de
ensino: desviou-se o foco da transmissao de conhecimentos do docente para o aluno, para
o desenvolvimento de competéncias pelos alunos, sendo esses 0s principais responsaveis
pelo seu processo de aprendizagem, cumprindo aos docentes facilitar e orientar essa

aprendizagem”.

1.3 INTENTOS DE SUPERAGAO DA SEPARAGCAO TEORIA E PRATICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA

Como referido anteriormente, para além da legislacdo se criaram e criam
constantemente outras experiéncias ou alternativas de superagao do distanciamento
entre teoria e pratica na formacdo de professores. Entre essas, este estudo
analisara mais detalhadamente, no capitulo dois, a experiéncia dos Laboratérios de

Ensino. No presente capitulo, priorizou-se abordar as possibilidades oferecidas por
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Programas de P6s-Graduacdo em Histéria™ e pelo Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID.

Como ja apontado anteriormente, a pés-graduacao pode ser vista como uma
alternativa ao vazio que se construiu entre escola e universidade. Como forma de
demonstrar essa realidade, pesquisaram-se programas de pos-graduagédo — ao nivel
de mestrado e doutorado, na area especifica da Histéria, buscando em especial
linhas de investigacdo que privilegiem a tematica do ensino de histéria. Assim, até
marco de 2011, estavam ativos cinquenta e sete (57) programas de pos-graduacao
na area, recomendados pela Capes’®. Desses, trinta sdo programas de mestrado e
doutorado, um é somente de mestrado profissionalizante e outros vinte e seis séo de
mestrado académico. Do total dos programas ofertados, dez acontecem em
Universidades do sistema privado, e quarenta e sete sdo desenvolvidos em
Universidades publicas. Entre esses ultimos, vinte e cinco sdo programas de

mestrado e doutorado, e vinte e dois somente de mestrado.

A questdo que interessa a esse estudo, como ja destacado, é saber como
esta oferta contempla a temética da pesquisa sobre o ensino de Historia.

Priorizou-se a investigacdo nos sites oficiais de Programas de Pés-
Graduacao oferecidos por IES publicas. Desses, de um total de quarenta e sete,
registrou-se que somente cinco contemplam alguma linha de pesquisa na area do
ensino de Histéria, os quais sao: Programa de Pés-Graduacdo em Historia
(Mestrado), da Universidade Federal da Paraiba (UFPB/PB); Programa de POs-
Graduacdo em Historia Social (Mestrado e Doutorado), da Universidade Federal
Fluminense (UFF/RJ); Programa de Pos-Graduacdo em Histéria Social (Mestrado),
da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO/RJ); Programa de
Po6s-Graduacdo em Historia (Mestrado), da Universidade Federal de Pelotas
(UFPel/RS); e, Programa de PoOs-Graduacdo em Historia Social (Mestrado), da
Universidade Estadual de Londrina (UEL/PR).

™ Embora se saiba que a maioria das investigacbes sobre ensino e aprendizagem em nivel de pés-
graduacéo se desenvolve em Programas de Pos-Graduagdo em Educacao, a investigagdo em sites
institucionais priorizou os Programas de Pds-Graduacdo em Histéria com o objetivo especifico de
perceber o grau de interesse e preocupacgdo desses programas para com a formacao continuada que
investiga a tematica Ensino de Historia.

"® Dados obtidos no site http://www.capes.gov.br.



http://www.capes.gov.br/

104

Outros dois Programas apresentam sub tematicas de linhas de pesquisa que
oportunizam a investiga¢do no ensino de Histéria — Programa de P6s-Graduagdo em
Historia (Mestrado), da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC/SC); e,
Programa de Po6s-Graduacao em Historia Social da Cultura Regional (Mestrado), da
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE/PE).

Ainda outros dois Programas nao possuem linhas de pesquisa em ensino de
Histéria, mas constatou-se que foram defendidos trabalhos académicos cujas
tematicas se relacionam direta ou indiretamente com o ensino de Histéria —
Programa de P4s-Graduacdo em Historia (Mestrado e Doutorado), da Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD/MS); e, Programa de Poés-Graduacdo em
Histéria (Mestrado e Doutorado), da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE/PE).

Assim, no Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da Universidade
Federal da Paraiba, no Mestrado em Histdria, existe uma linha de pesquisa

chamada Ensino de Historia e Saberes Historicos. Na ementa, considera-se que

(...): o ensino de historia, prerrogativa dos profissionais da historia e das
culturas escolares, precisa, cada vez mais, ser mediado pelos saberes
histéricos, responsaveis, em grande parte, pelas porosidades intrinsecas a
cultura historica. Dessa forma, ao se reconhecer que a cultura histérica nao
esta exclusivamente presa ao oficio do historiador, € necessario que se
aprofundem as pesquisas para a propria existéncia da comunidade de
historiadores. Portanto, mostra-se relevante o fato de que, numa definicéo
preliminar de cultura histérica, tenha-se, como campo de suas reflexdes, as
perspectivas das regionalidades e o ensino de histéria e dos saberes
histéricos. Entendendo que os historiadores e os professores de histéria ndo
dettm mais, na contemporaneidade, 0 monopdlio da producdo do
conhecimento histérico e, muito menos, de sua transmissdo, as pesquisas
tém caminhado no sentido de procurar compreender que outras formas de
relacdo com o passado os sujeitos historicos/ sociais empreendem por meio
das memdérias, dos siléncios, das lacunas e dos ndo ditos.
(http://www.cchla.ufpb.br/ppgh/).

Na ementa da linha de pesquisa em questéo, percebe-se nitida preocupacéo
com os interesses do corpo discente no que diz respeito as articulagcbes entre a

producdo do conhecimento histérico académico e o conhecimento histérico na
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escola. E também em relagdo a formacdo docente, através da intencdo de fomentar
o debate interdisciplinar e a reflexdo tedrica, conceitual e metodologica.

A essa linha de pesquisa esta relacionado um grupo de pesquisa
denominado Saberes Histéricos: Ensino de Histéria, Historiografia e Patrimonios, o
qual se concentra em compreender os Saberes Histéricos a partir da pesquisa sobre
Ensino de Historia, Historiografia, Historia da Educacéo e Patrimbnios; igualmente
se preocupa em investigar e compreender a Cultura Historica transmitida em
espacos educativos nao formais. Credenciado pela Capes desde o ano de 2004, o
Programa tem outra linha de pesquisa voltada a Histéria Regional. Entre marco de
2006 e outubro de 2010, cinquenta e duas dissertacfes foram defendidas, entre as
guais quatro abordam teméticas sobre o ensino de Historia: uma sobre o ensino
superior de histéria na Paraiba (2007); duas que relacionam ensino de Historia e
livros didaticos (2009); e, uma sobre formacdo de profissionais de histéria na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2010) 7',

Na Universidade Federal Fluminense (UFF/RJ), o Programa de Po&s-
Graduagdo em Historia Social — Mestrado e Doutorado, criado em 1975, possui area
de concentracdo em Histéria Social e se organiza em setores tematicos definidos
por periodos histéricos: Setor Tematico de Histéria Antiga, Setor Tematico de
Histéria Medieval, Setor Temético de Historia Moderna, Setores Tematicos de
Histéria Contemporénea |, Il e Ill. Esses setores atuam em trés grandes linhas de
pesquisa: Cultura e Sociedade; Poder e Sociedade; e, Economia e Sociedade, e a
eles se relacionam diferentes laboratorios e nucleos de pesquisa. No Setor Tematico
de Histéria Contemporénea lll, encontra-se um recorte tematico voltado para a
investigacdo da relacdo de Histéria com educacdo e ensino. Trata-se do recorte
Classes, Poder e Manifestagfes Culturais que, entre outros temas e tendéncias da
historiografia contemporanea, abre a possibilidade de pesquisa em “histéria e

educacao’, e “ensino de histdria e projeto social” "®. Trata-se de

77

Mais dados podem ser obtidos através do site http://www.prpg.ufpb.br/portal/index.php/pos-
graduacao/cursos-disponiveis

8 Grifos nossos.
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Temas e tendéncias da historiografia contemporanea; histéria e projeto
social; técnicas de pesquisa em historia; histéria e educacéo; ensino de
histéria e projeto social; histéria e ciéncia; os marxismos do século XX e a
histéria; impactos do pds-modernismo sobre os historiadores. Literatura e
dindmica social; intelectuais, classes e politica; instituicdes culturais e
poder; cultura e classes subalternas; cultura, hegemonia e resisténcia
contra-hegemdnica no Brasil; midia e industria cultural; Estado e politicas
culturais; esporte e sociedade.
(http://www.historia.uff.br.stricto/st _contemporaneo03.php).

Ressalta-se que embora os setores tematicos estejam relacionados a
Laboratorios e Nucleos de Pesquisa, como se escreveu anteriormente, esses
parecem estar instituidos no ambito da pés-graduacédo, ndo existindo registro de
relacdo desse Setor Tematico com o Laboratorio de Ensino de Historia existente na

Graduacao em Historia.

Na busca sobre a producdo cientifica, observou-se que de um total de
trezentos e sete teses e dissertacdes produzidas entre julho de 1974 e marco de
2011, sete abordam temas que podem ser relacionados a “historia e educagao” e
“ensino de historia e projeto social”, o que corresponde a um indice de 0, 228 % do
total. Desses sete trabalhos cientificos, um faz referéncia especifica ao ensino de
histéria e a relacdo dos professores e outros sujeitos com o mercado editorial e 0

uso de manuais didaticos.

A Escola de Historia da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO) tem Mestrado em Histéria Social, com duas linhas de pesquisa:
Instituicdes, Poder e Ciéncias, e Cultura, Poder e Representacdes. Essa ultima
contempla a possibilidade de investigacdo em ensino de Histéria. A linha propde que

os investigadores dediquem-se a

(...) pesquisas que trabalham com diferentes interpretagdes do conceito de
cultura, percebida em todas elas como uma dimensao fundamental do
mundo social onde individuos e grupos elaboram suas praticas cotidianas,
produzem representagdes e discursos sobre sociedades histéricas diversas
bem como sobre a natureza, enfim, constroem sistemas de sentido que déo
corpo as experiéncias singulares e coletivas vivenciadas. A cultura é
entendida também como um espaco de disputas entre diferentes
representacdes, linguagens, praticas, simbolos e discursos, um lugar onde
as redes de relacdes e poder concorrem e se reconstroem cotidianamente.
Religides e religiosidades, informacdes, praticas cientificas, memoérias e
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identidades, cultura urbana, politicas nacionais e internacionais de protegéo
ao patrimoénio cultural, cultura visual, ensino de historia, sédo tematicas
presentes nessa linha. (http://historiaunirio.com.br/ppga/c.php).

Todavia, a implementacdo do curso é significativamente recente, tendo sido
criado no ano de 2007. Na busca das dissertacdes concluidas entre agosto de 2009

e outubro de 2010, ndo se constatou nenhuma relacionada ao ensino de Histéria’®.

Na Universidade Federal de Pelotas (UFPel), no Rio Grande do Sul, a P6s-
Graduacdo em Historia possui area de concentracdo em Fronteiras e Identidades,
oferecendo trés linhas de pesquisa: Politica e Estado, Sociedade e Cultura e Arte e
Conhecimento Histérico. Na linha de pesquisa focada na temética Sociedade e
Cultura, entre as “diversas formas de manifestacdo e expressao do social que
permitem a construcdo das identidades individuais ou coletivas, como: a saude, o

lazer, a cultura, a educacéo, a religido” &

, emerge a possibilidade de trabalho com o
ensino de Histéria. Todavia, trata-se de um curso criado muito recentemente, com
inicio em marco de 2010. Somente para o primeiro semestre de 2011 estédo

previstas as primeiras bancas para exames de qualificacéo.

No Curso de Histéria da Universidade Estadual de Londrina (UEL), no oeste
do Paran4, o mestrado do Programa de P6s Graduacdo tem como foco a Historia
Social. O Programa contempla trés linhas de pesquisa: Territérios do Politico,
Cultura, Representacdes e Religiosidade, e Historia e Ensino. Este Programa € o
anico, entre os quarenta e sete Programas existentes no Brasil até o inicio de 2011,
gue oferece uma linha de pesquisa exclusiva para a investigacado sobre o ensino de
Historia. A linha em questdo tem a seguinte ementa: “Estudo da construgéo de
identidades sociais num espaco institucional - a escola -, abordando a fungéo social

do Ensino de Histéria e os conflitos inerentes em torno da memoaria. As relagcdes de

9 Disponivel no site http://historiaunirio.com.br/ppa/

80 Disponivel no site http://ppgh.clio.pro.br/
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poder estabelecidas na constituicAo da consciéncia histérica e das memorias
”» 81

sociais

No ano de 2009, entre as nove dissertacdes concluidas, duas contemplavam
a investigacao sobre o ensino de Historia: uma sobre o uso de fontes no ensino de
histéria nos anos iniciais do ensino fundamental, e outra sobre 0 uso das imagens na
aprendizagem dos conteudos de histéria no ensino médio. No ano de 2010, houve
mais 09 defesas, mas ndo se obteve a informacédo sobre o numero, dentro das 09,

de defesas no ensino de Histdria.®?

No grupo de Programas de pés-graduacédo em Histéria que apresentam, em
alguma linha de pesquisa, subtematicas relacionadas ao ensino de Histéria estdo a
UDESC e a UFRPE.

Na Universidade Estadual de Santa Catarina (UDESC), no Mestrado em
Historia, criado em 2007, na linha de pesquisa Culturas Politicas e Sociabilidades,
os docentes partem da premissa de que o “termo ‘politico’ sofreu deslocamentos
advindos, sobretudo, de uma mudanca de perspectiva ndo mais centrada no Estado
e seus aparatos de dominacao e legitimacao.” E da interpretacdo de uma ampliacao
que permite a “articulagdo problematica entre cultura e politica manifesta nas
questdes étnicas, de geracao e de género, e nas relativas a esfera da familia, das

H

culturas urbanas, das politicas publicas, da escolarizacdo e dos movimentos sociais’
83

Nesse sentido, entende-se que o Programa abre espaco para questdes
relacionadas ao ensino, embora a ementa ndo registre que esse ensino seja o de
Histéria. Todavia, como se trata de um Programa relacionado a um curso de
Historia, entende-se que se trate mesmo de ensino de Historia. Verificando as

dissertacdes defendidas, observou-se que dos vinte e sete trabalhos defendidos

8t Disponivel no site: http://www?2.uel.br/cch/his/mesthis/index.php?arg=ARQ_organizacdo académica

82 Informacdes sobre dissertagfes estdo disponiveis no site:
http://www.uel.br/portal/frmOpcao.php?opcao=http://www.bibliotecadigital.uel.br/teses dissertacoes.p
h

% Disponivel em:
(http://www.ppgh.udesc.br/index.php?option=com_content&task=view&id=383&Itemid=579)
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entre os anos de 2007 e 2008, um deles se refere a preocupagdo com propostas
educacionais de afrodescendentes em S&o Paulo na primeira metade do século XX,

0 que ndo representa especificamente uma preocupacao com o ensino de Historia.

Ja a Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), que no seu
programa de Mestrado em Histéria Social da Cultura Regional tem como objetivo
formar professores e historiadores para atuar na Educacéo Basica e Superior e na
pesquisa historica, tomou como foco o incentivo e a ampliacdo do ensino de Historia
no estado de Pernambuco e a producdo historiografica da cultura local e regional.
Para tanto, apresenta uma linha de pesquisa chamada Cultura, Patrimbénio e
Memoaria, no interior da qual os investigadores se dedicam a estudar sub tematicas

gue envolvam

(...) pesquisas preocupadas com os temas que destacam os atores sociais
transitando no mundo do trabalho entre a modernidade e a pds-
modernidade no Recife; pesquisas que tratam da relagéo cultura, imagens e
meméria nos ensinos de Histéria do estado de Pernambuco, cuja
preocupacédo central é analisar as formas de reconfiguragdo da identidade
local frente @ modernizacdo dos meios de comunicag¢édo e a influéncia do
cinema na ciéncia histérica. (http://www.pgh.ufrpe.br/).

A essa linha de pesquisa esta relacionado o Grupo de Estudos sobre Ensino
e Saberes Histéricos (GRESH), que tem como propoésito investigar o ensino de
Historia no estado de Pernambuco. Na busca de monografias sobre a temética,
constatou-se que o Mestrado iniciou suas atividades em agosto de 2006, mas nao

h& ainda nenhuma dissertacédo relativa & subtemética em questéo.

Finalmente, no grupo de Programas que ndo possuem linha de pesquisa em
ensino de Historia ou relacionada ao mesmo, mas que se encontrou o registro de
teses e dissertacdes defendidas sobre a tematica, estdo as Universidades Federais
da Grande Dourados (UFGD), no Mato Grosso do Sul, e a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE).

Como foi constatado na investigacdo, a Universidade Federal da Grande

Dourados/MS nao tem linha de pesquisa que contemple a area de ensino de


http://www.pgh.ufrpe.br/

110

histéria, mas as atividades dessa Instituicdo de Ensino Superior contemplam
significativamente a tematica da formacdo de professores, especialmente de
professores indigenas. Esse contexto parece ter aberto espaco no Programa de
Pos-Graduacdo em Histéria, no Mestrado, para algumas investigacdes sobre o

ensino de Historia.

A investigacao nos registros de teses e dissertacdes permitiu constatar uma
dissertacdo sobre ensino de historia em escolas publicas locais especificamente, e
outras quatro dissertacfes que abordam questbes relacionadas a educacédo de
trabalhadores e as praticas docentes de professores indigenas. Essa producao faz
parte de um total de 108 dissertacGes defendidas desde a criagcdo do Mestrado, em
1999, até o ano de 2010%*. No doutorado, n&o ha registros de teses que ja tenham
sido defendidas. Destaca-se que o Programa de Pds-Graduacdo em Histéria foi
criado ainda no Campus de Dourados da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul em 1999, a qual seria transformada em Universidade Federal da Grande

Dourados no ano de 2006.

Na Universidade Federal de Pernambuco, onde também se constatou a
inexisténcia de linha de pesquisa dedicada ao ensino de Histéria, algumas teses e
dissertacBes concluidas entre os anos de 1987 a 2006 atestam a preocupacdo com
0 assunto. Num conjunto de 399 dissertacdes defendidas entre 1977 e 2010, cinco
estdo voltadas a temas que se relacionam com o processo de ensino e
aprendizagem em Histdria. JA no conjunto das 108 teses defendidas entre 1991 e
2010, sete estdo voltadas a essas tematicas®®, representando, respectivamente, um

coeficiente de 0, 125% das dissertacOes e 6,483% das teses.

Os quadros a seguir possibilitam uma visdo geral do que foi até aqui

descrito.

84 Disponivel em http://www.ufgd.edu.br/fch/mestrado-historia

% Disponivel em
http://www.ppghistoria.ufpe.br/index.php?option=com_content&view=article&id=288&Iltemid=233
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QUADRO DEMONSTRATIVO DE PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO EM HISTORIA NO
BRASIL
(reconhecidos pela Capes/Marc¢o de 2011)

UNIVERSIDADES PUBLICAS UNIVERSIDADES PRIVADAS
PROGRAMAS NUMERO PROGRAMAS NUMERO
Mestrado Académico 21 Mestrado Académico 05
Mestrado e Doutorado 25 Mestrado e Doutorado 05
Mestrado Mestrado
Profissionalizante 01 Profissionalizante -
Total: 47 10
Total Geral: 57
Quadro 01.

Fonte dos dados: http://www.capes.gov.br

Observe-se que do total do quadro de cursos, quarenta e sete (47) séo
desenvolvidos em Universidades mantidas pelo poder publico. Entre esses ultimos,
vinte e cinco sdo programas de mestrado e doutorado, e vinte e dois somente de

mestrado.

A guestdo que interessou a esse estudo foi verificar como esta contemplada
a tematica da pesquisa sobre o ensino de Histéria em Programas de P6s-Graduacéo
em Historia, registrando-se cinco cursos com linha de pesquisas cujas ementas

contemplam a teméatica, como mostra o quadro a seguir.

QUADRO DEMONSTRATIVO DE PROGRAMAS DE POS—GRADUACAO EM HISTORIA, EM
UNIVERSIDADES PUBLICAS BRASILEIRAS - LINHA DE PESQUISA QUE CONTEMPLA O
ENSINO DE HISTORIA
(reconhecidos pela Capes)

UNIVERSIDADE PROGRAMA NIVEL NOME DA LINHA NUMERO
Universidade Programa de Po6s-
Federal da Paraiba Graduagdo em Mestrado Ensino de Historia e 01
UFP/Paraiba Historia Saberes Historicos

Cultura e Sociedade

Universidade Programa de Po6s- Mestrado Setor Temético de
Federal Graduacéo em Doutorado Historia
Fluminense Histéria Social Contemporénea Il 01

UFF/RJ
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Universidade
Federal do Estado Programa de Pos- Mestrado Cultura, Poder e 01
do Rio de Janeiro Graduacéo em Representacdes
UNIRIO/RJ Histdria Social
Universidade Programa de Pds-
Federal de Pelotas Graduacao em Mestrado Sociedade e Cultura 01
UFPel/lRS Histéria
Universidade Programa de Pds-
Estadual de Graduacao em Mestrado Historia e Ensino 01
Londrina Histdria Social
UEL/PR
Total Geral: 05
Quadro 02.

Fonte: sites oficiais dos Programas de Pds-Graduagéo referidos na tabela.

Os dados investigados permitem a seguinte conclusdo: em grande parte dos
cursos de formacao de professores de Historia, dos quais se originam os Programas
de Pés-Graduacdo, e nos quais os professores da graduacdo sdo, na maioria,
também os professores da pés-graduacdo, ndo se desenvolveu ainda um interesse
significativo sobre a investigacdo do ensino na area. Mesmo quando se constata a
oferta de linhas de pesquisa que contemplem a investigacdo sobre o ensino de

Historia, a producao dai resultante ainda se mostra significativamente pequena.

E possivel afirmar que os saberes e fazeres dos professores em exercicio na
educacao basica, egressos em maioria desses cursos, ocupa ainda espaco muito
pequeno entre as preocupacdes da academia. Esse espacgo esta restrito ou limitado

a graduacdo, no campo das didaticas e praticas de ensino.

Os dados investigados corroboram a ideia de que a Pdés-Graduacdo em
Historia ndo demonstra interesse em preencher o vazio entre academia e seus
egressos atraves de formacao continua, e ndo tem interesse significativo sobre a
investigacdo em ensino de Histéria. Esse espacgo tem se mantido restrito ou limitado
a Programas de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGE), e ao nivel de formacéo

inicial, a graduacéo, no campo das didaticas e praticas de ensino de Historia.

Apresenta-se, na sequencia, como outra alternativa que intenta superar o
distanciamento na relacéo teoria e préatica na formacéo de professores, o Programa

Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID. Esse Programa foi criado
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pelo Decreto N° 7219, de 24 de junho de 2010, considerando a Lei N° 8405 de 09 de
janeiro de 1992, no seu Art. 2°, paragrafo 2°. Esse, em relacdo a Educacéo Basica,
define a Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)

8 como o 6rgdo governamental responsavel por

(...) induzir, fomentar e acompanhar, mediante convénios, bolsas de estudo,
auxilios e outros mecanismos, inclusive em regime de colaboracdo com os
Estados, os Municipios e o Distrito Federal e com instituicdes de ensino
superior publicas ou privadas, a formagéo inicial e continuada de
profissionais de magistério e os programas de estudos e pesquisas em
educacéo, respeitada a liberdade académica das instituicbes conveniadas

().

O Decreto N° 7219/2010 considera igualmente o disposto pelo Decreto N°
6755, de 29 de janeiro de 2009, o qual institui a Politica Nacional de formacédo de
professores para as redes publicas de Educacao Béasica, além de regulamentar a
atuacdo da CAPES no incentivo a programas e projetos institucionais de formacéao

inicial e continuada.

Em relacdo a Politica Nacional de formacdo de professores para a escola
basica publica, o Decreto 6755/2009 reforca como principios: formacéo para todas
as etapas da educacdo basica como compromisso publico de Estado; formacéo
como compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
emancipacao do individuo e da sociedade; colaboracao e articulagdo entre MEC,
IES e rede de ensino basica; garantia de qualidade em cursos que podem ser
ofertados em modalidade presencial e a distancia; “articulacdo entre a teoria e a
pratica no processo de formagao docente, fundada no dominio de conhecimentos
cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao” (Decreto 6755, 2009, p. 02); reconhecimento da rede de educacéo basica
como espaco necessario a formacéo inicial de professores; qualificagdo do projeto
formativo das IES, assegurando solidez na base teorica e interdisciplinar;
reconhecimento da importancia do docente que atua na escola e comprometimento

com a melhoria de qualidade das condi¢cbes de trabalho e carreira; “equidade no

% A CAPES é uma fundacdo do MEC que desempenha papel fundamental na expansédo e
consolidacao da pos-graduacao aos niveis de mestrado e doutorado em todos os estados do pais.
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acesso a formacédo inicial e continuada, buscando a reducdo das desigualdades
sociais e regionais” (op. cit., 2009, p. 03), bem como a articulagéo entre aquelas e os
diferentes niveis e modalidades de ensino; entendimento da formacédo continuada
como essencial a profissionalizacdo, integrada ao cotidiano e reconhecendo saberes
e experiéncias docentes; e, compreensao dos professores como “agentes formativos
de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informacoes,

vivéncia e atualizagao culturais”. (op. cit., 2009, p. 03).

Comprometido com esses principios, o Decreto N° 7219/2010 apresenta o
PIBID como uma oportunidade de fomento a iniciacdo a docéncia, contributo para o
aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e para a melhoria de
qualidade da educacéo basica publica brasileira. Para alcancar essa meta, busca a
articulacado entre IES e rede de escolas publicas de educacéo basica sob o subsidio
da CAPES.

Estdo envolvidos no Programa: alunos das licenciaturas — regularmente
matriculados; professores das IES, na funcdo de coordenadores institucional e de
area; e, professores da rede publica de educacgéo basica na condicdo de professor
supervisor das atividades dos académicos, todos como bolsistas da CAPES, sendo
que ao aluno bolsista é, conforme Art.2° item |, exigida a “dedicacdo de carga

horaria minima de trinta horas mensais ao PIBID”.

Entre os objetivos do Programa, destacam-se: a formacao em nivel superior
para a educacado basica; a valorizacdo do magistério e da qualidade da formacéao
inicial com a insercdo dos académicos no cotidiano escolar; a integracdo entre
educacao superior e basica, tomando os decentes desta ultima como coformadores
e protagonistas do processo formativo inicial; e, a busca da “articulacéo entre teoria
e pratica necesséarias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes

académicas nos cursos de licenciatura” (Decreto 7219/2010, Art. 3°, Inciso VI).

Podem se candidatar ao edital publico do PIBID instituicbes publicas e
privadas, conforme os Art. 19° e 20° da LDB N° 9394/96, desde que apresentem a

CAPES, para analise e selecao, um projeto de iniciacdo a docéncia.
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Esta claro que este Programa pretende diretamente a aproximagdo entre
IES e escolas da rede publica com o objetivo de melhorar a qualidade da formacao
inicial de académicos das licenciaturas, e junto com ela a formacéo continuada de

professores para a escola basica. No Art. 5°, paragrafo 3°, o Decreto estabelece que

(...) as instituicdes selecionadas deverdo organizar seminarios de iniciacdo
a docéncia, prevendo a participacdo de estudantes bolsistas,
coordenadores e supervisores, para apresentar resultados alcancados, dar
visibilidade a boas praticas, propiciar adequado acompanhamento e
avaliagdo do projeto institucional e analisar seu impacto na rede publica de
educacgdo basica e nos cursos de formacdo de professores da propria
instituicao.

Tendo como base um evento organizado na Universidade Federal de Santa
Maria, entre 12 e 13 de julho de 2012 — o Il Seminério Internacional de Educacao
Historica: a Didatica da Histéria e a produgdo da Consciéncia Histérica, considera-se
que o numero de trabalhos inscritos originarios de acdes do PIBID foi significativo.
De vinte e quatro trabalhos inscritos para apresentacdo oral, dez estavam

relacionados a pesquisas fomentadas pelo PIBID.

Acredita-se que o contexto gerado pela criacdo do PIBID seja muito recente,
uma vez que ele foi implantado em 2009, o que podera dificultar uma avaliacdo mais
precisa do mesmo no momento. Todavia, em encontro realizado em janeiro de 2013,
na UFSM?¥ foi possivel entrevistar alguns docentes e académicos envolvidos no
Programa — o coordenador institucional, dois professores coordenadores de area,
dois professores supervisores (de duas escolas de educagdo basica), e quatro
académicos. Nessas entrevistas foi possivel perceber o entusiasmo dos envolvidos

com a oportunidade de mostrar o trabalho que vem fazendo.

Na IES em que foi realizada a investigacdo sobre o Programa, o trabalho
tem compreendido o planejamento e execucao de Oficinas e Intervencdes, ambas
realizadas fora do espaco e horario regular das aulas. As oficinas se constituem em

atividades com inicio, meio e fim e que tomam como centralidade alguma tematica

8 Em 12 de janeiro de 2013, nas dependéncias do Centro de Educacao Fisica e Desporto da UFSM,
aconteceu o Encontro/PIBID/UFSM 2009, o qual teve como objetivo estimular a troca de experiéncias
entre os participantes do Programa.
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de interesse, ndo necessariamente sobre o conteudo do componente curricular. Os
alunos da escola ndo sao obrigados a participar, e um dos desafios dos académicos
€ motiva-los a se fazerem presentes e a participar. As intervencdes compreendem
agdes rapidas que acontecem durante o tempo de recreio escolar, “uma chamada
para alguma coisa, como foi o caso da Rio + 20, a gente chamou a atencao pra esse
evento num recreio, e deu” (Académica Carla, His/UFSM). Mas as atividades de

oficina geralmente estéo ligadas a um tema gerador da escola em questao.

A professora Ingrid, coordenadora da area de Historia no Programa, e que
trabalha também no Curso de Histéria com o Laboratério de Ensino de Histéria 1V,
manifestou-se sobre a importancia desse programa na formacdo inicial dos
académicos. Ela considera que o PIBID tem sido responsavel por um tipo de
“‘desacomodamento no curso de Histéria muito interessante (...)” uma vez que o
curso esta centrado em atividades de pesquisa com vistas a formagédo do bacharel.
Todavia, quando saem do Curso, “(...) pela necessidade econbmica eles acabam
caindo dentro da sala de aula, com uma formacao para a docéncia que foi pouco
estimulada durante o curso (...), € € isso que o PIBID tem desacomodado” (Ingrid,
PIBID/UFSM). Ou seja, conforme ela o Programa tem provocado em professores e

alunos uma postura que forca, conforme opinido de professora a

(...) repensar, mostrando que 0S nossos académicos saem do curso
formados também como professores, também licenciados (...), habilitados,
aptos para trabalhar a docéncia em Histéria (...), inclusive provocando
repensar o curriculo e o projeto pedagégico do curso (...) entdo nesse
sentido eu vejo que o PIBID tem sido extremamente positivo para 0s nosSsos
académicos, ndo s para os bolsistas, mas para aqueles que convivem com
esses bolsistas e que sédo estimulados a pensar a sua formacdo docente.
(Ingrid, PIBID/UFSM).

Sobre os reflexos disso na escola basica, 0 mesmo professor afirma que o
PIBID tem provocado também o repensar da atuacdo dos professores e das

metodologias que esse profissional do ensino de Histéria tem utilizado.
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A respeito disso, entrevistou-se a professor de Historia de uma das escolas
de educacdo basica que sedia acdes do Programa — a Escola de Ensino
Fundamental Completo Edna May Cardoso. Essa professora, que atua como
professor supervisor desde o final de 2010, falou o seguinte sobre a relacdo do

PIBID e sua formacéao continuada:

Tenho muito prazer em estar trabalhando com esse grupo de jovens, pois
além de eles estarem entrando na escola mais cedo, vivenciando os
entraves que estdo presentes na escola na execucdo do trabalho com as
oficinas (...) entdo, ao mesmo tempo em que eu estou colaborando com
esses jovens com a minha experiéncia eu estou ganhando com eles (...)
porque eu sou uma professora antiga, entdo a convivéncia me fez dar uma
repaginada no meu trabalho, uma atualizada, deixando meu trabalho mais

leve (...). (Juliana, Escola Edna M. Cardoso).

Sobre a relacdo Universidade e Escola Béasica ela diz o seguinte:

Acho que é positivo, pois antes parecia que estdvamos em campos opostos,
muitas criticas na escola (...) e o0 académico, quando ele chegou, ele vinha
também enxergando muito de negativo na escola (...) com a vivéncia, com
as trocas, ele foi adquirindo um conhecimento sobre a escola e essa visao

negativa foi diminuindo (...). (Juliana, Escola Edna M. Cardoso).

Sobre suas vivéncias e a importancia do PIBID na sua formacdo como
docente, o académico Thiago (His/lUFSM) que cursa o 10°. Semestre do curso e

participa do PIBID desde o primeiro semestre de 2010, disse o seguinte:

(...) o PIBID é uma primeira grande iniciativa que se foca na licenciatura na
Universidade, com incentivo de bolsa (...) consegue fazer com que um

grupo maior de estudantes possam focar mais na licenciatura do que no
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bacharelado (...) que o grande incentivo que tem na area de pesquisa é
mais no bacharelado (...) entdo € uma boa iniciativa para estimular esse
contato mais cedo do estudante com o ambiente escolar. Acho que a
vivéncia (...) € um dos elementos mais importantes (...) a gente ndo vai pra
escola s6 no momento do estagio (...), e ai ela comega a exaltar os limites e
as possibilidades que a graduacao hoje tem (...) quando tu s6 tem o estagio
final talvez tu s6 descubra no final do curso que tem uma grande distancia
entre a tua formacdo e a realidade do ambiente escolar (...) desde a
guantidade de conteldos, as questdes metodolédgicas, apesar de o curso
aqui ter bastante disciplinas na area de laboratério de ensino, é aquele
laboratério sem a escola (...) e o PIBID foi proporcionando esse didlogo da
nossa formacdo com a realidade da escola (...) eu fui sentindo que existem
muitas lacunas de como a gente adapta, de como a gente relé os contetidos
pra pensar para a sala de aula (...) as limitagbes sdo muito grandes,
especialmente quando tu vai pras escolas de periferia e tu tens que
considerar uma série de condi¢bes dos jovens dessas escolas, e ai 0 jogo
de cintura, o esforco de preparagdo de cada oficina é muito grande (...).
(Thiago, His/lUFSM).

Considerando a articulagcdo do PIBID com a Politica Nacional de formacgéo
de professores para a escola basica publica e o Decreto 6755/2009, o qual reforca
em seus principios a “articulagao entre a teoria e a pratica no processo de formacao
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (op. cit., 2009,
p.02), perguntou-se aos entrevistados sobre o espaco da pesquisa nas acfes do
Programa. Os académicos foram unanimes em afirmar que esse aspecto fica a

desejar. Novamente, segundo o académico Thiago,

Isso estad previsto, s6 que o ritmo da escola, a rapidez do tempo, a
guantidade de feriados, a intensidade que tem o ano escolar, acho que
muitas vezes limita (...), a gente tem alguma dificuldade de tempo para a
pesquisa, para avaliar as acdes (...) geralmente se faz alguma avaliagédo e
producédo de texto, de artigo, por exemplo, no periodo de férias (...). (Thiago,
His/lUFSM).
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A académica Carla, que estd no oitavo semestre do curso de Historia, e
participa do PIBID desde abril de 2011, e atua na Escola Estadual R6mulo Zanchi,
referendou a interpretacdo do académico B quanto a importancia do PIBID na sua
formacéao, e quanto a inevitabilidade do exercicio da docéncia ao formados no curso
de Histéria, sobre o qual ela enfatizou: “(...), ndo adianta pensar que vai ser

bacharel, o trabalho sera mesmo na escola, como professor”. (Carla, HislUFSM).

Sobre o espaco da pesquisa como parte das acbes do PIBID e da sua

formacgédo como docente, e a investigacao sobre o ensino, ela diz:

(...) prd mim, pelo menos, quase nenhuma. Pra fazer uma atividade a gente
pensa a atividade (...), faz 14 o plano, entrega pras professoras, depois vai la
e faz a atividade, mas ndo tem um foco na pesquisa (...) € uma pratica
docente. (Carla, His/lUFSM).

A mesma académica pensa que um dos pontos frageis do Programa tem
sido a interacdo entre professor coordenador, professor supervisor e académico. Ela

disse o seguinte:

Um ponto negativo que eu vejo e a relacdo entre o professor que coordena
a area e o supervisor do colégio, elas ndo tem assim uma fiscalizacdo mais
préxima do que a gente faz (...) falta um acompanhamento das acdes (...), e
ai da espaco prd um pessoal que faz muita coisa e um pessoal que ndo faz
absolutamente nada (Carla, His/[UFSM).

Assim, essas sdo algumas questdes que, entende-se, ligam-se a real
dificuldade de interagdo entre as instancias referidas, de dificuldade de interagéo
gue afeta a formacado continuada dos professores e, consequentemente, aprofunda

as lacunas entre essa e a formagé&o inicial, uma vez que se compreendem as
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vivéncias e experiéncias da e na realidade escolar sdo o eixo alimentador de

perspectivas de formagéo inicial e continuada de profissionais na area educacional.

1.4 SINTESE REFLEXIVA PARCIAL

Apontando para uma sintese reflexiva sobre a abordagem do presente
capitulo, conclui-se neste momento que a relacédo entre formacédo teorica e pratica
constitui um problema que perpassa a formacao de professores desde muito tempo.
No caso da legislacdo aqui analisada, localizada na segunda metade do século XX e
primeira do século XXI, destacam-se: as décadas de 1960 e 1970 como momento
especial em que, no Brasil, vdo sendo criadas novas Universidades publicas,
expandindo a oferta de vagas na formacdo de professores em nivel superior; e a
década de 1980 como o0 momento em que, com a retomada democrética, o debate
educacional efervesceu nas IES e nas escolas basicas.

Essa situacdo vivenciada no Brasil na década de 1980 também foi
vivenciada em Portugal, ainda no transcorrer da década de 1970, apés o fim da
ditadura salazarista. La, nas décadas de 1980 e 1990 ocorreram também grandes
debates e reformula¢cBes que buscaram colocar o pais no caminho da recuperacao
econbmica e modernizagao, alavancado esse processo pela adesdo a Comunidade
Europeia.

A legislacdo brasileira, analisada a partir do Parecer 292/62, legitimou
diretivas que favoreceram a separacdo entre formacao tedrica de conteudos e
formacado didatico-pedagogica nos cursos formadores de professores, contribuindo
assim para o estabelecimento da dicotomia na relacdo teoria e préatica. As
legislacdes posteriores analisadas no presente capitulo mantiveram e sedimentaram
a problematica, uma vez que as possiveis solucbes permaneceram no campo do
debate tedrico. Mesmo a ampliacéo (praticamente uma duplicacéo) da carga horaria
de préticas de ensino nos cursos de formagéo de licenciados para oitocentas horas,
embora teoricamente devesse criar tempo e espaco para promover o diadlogo entre a

formacéo tedrica e a pratica, ndo logrou sucesso até o momento, pelo menos na
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maioria dos espacos investigados e conforme autores consultados, entre eles Acacia
Kuenzer (Rodrigues e Kuenzer, 2007). O que resultou compreende uma sobrecarga
de observacgfes, as quais comecam geralmente no terceiro semestre da licenciatura,
mas nao acontecendo dialogo dinamico que favoreca a interagéo teodrico-pratica. Os
académicos estao mais cedo e mais tempo no espaco escolar, certo. Todavia esse
tempo ndo resulta na articulacdo de estratégias de aproximacdo teorico-pratica,
restringindo-se a observacdes do trabalho de quem supostamente sabe fazer para
depois, para o bem ou para o mal, reorganizar a transposicéo do préprio saber fazer.

Ainda em relacdo a questdo das oitocentas horas de praticas de ensino
constataram-se iniciativas que merecem destaque positivamente, como a insercao
de académicos em espacos nao formais de educacdo, como por exemplo, em
cursos e atividades que sdo desenvolvidas em sindicatos e associacoes

comunitarias.

Constata-se também, de um modo geral, que a Universidade publica
brasileira forma milhares de professores anualmente em suas licenciaturas, todavia
prescinde de politica ou planejamento que expresse interesse consistente em
manter vinculos com seus egressos, especialmente no que diz respeito ao saberes e
fazeres para os quais foram formados, saberes e fazeres esses que, entende-se,

concernem ao exercicio do trabalho docente.

Os Programas de Pds-Graduacdo em Histdria — Mestrado e Doutorado, que
tem como objeto a formacado continuada especializada de profissionais egressos dos
cursos superiores, raramente ofertam linha de pesquisa na temética da investigacao
em ensino, considerando aqueles que essa seja atribuicdo exclusiva de Programas
de Pdés-Graduagdo em Educacdo. Tal interpretacdo estd explicita nas falas de

entrevistados para a presente tese.

De todo modo, o debate tedrico ao qual referimo-nos anteriormente, gerou
tentativas de superagdo da problematica expressas em iniciativas de grupos ou
programas institucionais, e que motivaram propostas como: Laboratérios de ensino e
pesquisa (analisados nos capitulos 02 e 03); e, politicas de formacdo no nivel da
graduacéo como PIBID e PARFOR - este ultimo uma oportunidade, presencial e em
finais de semana, da primeira licenciatura para professores que atuam na escola

basica e que ndo possuem ou ndo concluiram a formagéo superior plena. Ainda ha
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gue considerar iniciativas, geralmente em nivel Latu sensu e na modalidade EaD, de
cursos de especializacdo, os quais tem contemplado a formagao continuada de
grande numero de professores no pais. A ressalva sobre esse tipo de iniciativa diz
respeito ao carater generalizante de suas tematicas centrais, as quais tem o objetivo
evidente de agregar, nas localidades polo, o maior numero de docentes
interessados.

Tais iniciativas mostram restricdes. O PIBID, como visto anteriormente, tem
uma proposta interativa entre académicos, professores coordenadores institucionais
e professores coordenadores de area. As possibilidades de superacdo da dicotomia
teoria e pratica sdo grandes, teoricamente. No entanto, na pratica € consenso a
caréncia de interacdo entre os participes, sendo os académicos simples executores
das atividades planejadas, e preferencialmente fora da sala de aula. Tem sido, no
entanto, positivo o contato dos académicos com a escola e o conhecimento da sua
realidade.

Na modalidade EaD, embora ndo se tenha feito um estudo especifico, a
pratica da docéncia e de orientacbes de monografias leva a conclusdo de que os
professores discentes tém dificuldades no estudo individualizado, e administram
precariamente seus tempos de estudos e participagdo em chats e féruns. Os
trabalhos monogréaficos carecem de aproximacdo com a tematica do curso — questado
evidente em tematicas generalistas. Os professores docentes apresentam como
maior dificuldade o processo de avaliacdo dos alunos, acredita-se que em funcéo da
persisténcia de uma “cultura da presenca do aluno frente ao mestre”.®

Em Portugal, como ficou claro, a formacgéo inicial de professores guarda
algumas diferencas em relacdo ao Brasil, e a formag&o continuada esté centralizada
na APH e nos Centro de Formacdo. Todavia, 0 que mais chama a atencdo € a
insergdo compulsoria das instituicbes e docentes ao Projeto de Bolonha através do
Decreto Lei N. 043/2007. A proposta de formacéao aligeirada e polivalente € o ponto
gue mais choca, com certeza porque no Brasil, como referido anteriormente, o ultimo
quartel do século XX foi marcado por uma longa histéria de luta de professores de
Historia e Geografia para acabar com a imposi¢cao da formacdo em Estudos Sociais,
conquista legalizada apenas com a promulgacao da LDB 9394/96. Portanto, trata-se

de uma luta muito presente ainda na memoéria de educadores brasileiros. Constatar

8 Grifo nosso.
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uma aproximag¢do com essa problematica em Portugal, através do Projeto Bolonha,
€ desconfortavel, uma vez que foi possivel visualizar, através dos depoimentos, que
muitos educadores ndo perceberam claramente ainda os problemas que decorrerdo
desse tipo de formacao, tanto para o estatuto da disciplina de Histéria como para

sua propria formagéo profissional.

No Brasil, a iniciativa do Ministério da Educacdo, através da Portaria
Normativa N 07, de 22 de junho de 2009, de criar cursos de mestrado
profissionalizante, pode ser compreendida como mais um intento institucional na
direcdo da formacdo continuada de profissionais. Ainda é muito cedo para emitir
parecer sobre tais cursos, todavia a Portaria apresenta alguns aspectos que
preocupam, especialmente se a reportarmos a formacdo proposta por Bolonha.
Trata-se de aspectos presentes no Art. 7°, item Il, que dispde sobre a duracdo do
curso “compativel com um tempo de titulagdo minimo de um ano e maximo de dois
anos”, o que deixa espaco, entende-se, para o aligeiramento da formacao; outro
aspecto preocupante estd no mesmo artigo, item IX, paragrafo 3°, o qual contempla
uma enorme variedade de possibilidades para o trabalho de conclusdo de curso,
ficando dai a ideia de que qualquer coisa € possivel para concluir o curso e obter

uma titulacéo que se equivale a um mestrado académico.

A partir dessa breve sintese das ideias desenvolvidas no capitulo, espera-se
ter clareado limites e possibilidades na e para a formacdo de professores de
Histéria, seja inicial ou continuada uma vez que nao € possivel interpretar as duas
etapas de profissionalizacdo separadamente. Enfatiza-se aqui a necessidade de
olhar de perto as experiéncias de Portugal e Brasil, como indicativas de tentativas de
se romper a separacao teoria e pratica que foi criada historicamente, assim como de

encontrar atraves delas possibilidades de superacéo.
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2 PERSPECTIVAS PARA A SUPERACAO DA SEPARACAO TEORIA E PRATICA
NA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E EM PORTUGAL

O presente capitulo apresentara a experiéncia de Laboratoérios de Ensino de
Histéria (LEH) ®° criados nos cursos e/ou departamentos de Histéria e programas de
pos-graduacédo de IES publicas brasileiras, assim como de instituicdo associativa de
professores de Historia em Portugal. Essas experiéncias sdo compreendidas como
estratégias que buscam superar problemas relacionados a formacgéo continuada de
professores, e nesse caso, com enfoque especial nos decorrentes da separagao

entre formacao tedrica e praticas docentes.

Entende-se que, no desenvolvimento do processo formativo inicial e nas
praticas escolares, os professores formadores de IES, bem como os formados
atuantes na escola basica, conscientes das sequelas dai decorrentes e que se
expressam nas dificuldades de estabelecer relacbes entre sua base tedrica e as
praticas que desenvolvem no cotidiano escolar, criaram algumas estratégias para
tentar resolver essa problematica. Entre essas, elegeu-se para o presente estudo
investigar a experiéncia de Laboratérios de Ensino de Histéria (LEH), em
Universidades publicas brasileiras, e a experiéncia da Associacdo de Professores de
Historia (APH), em Portugal.

As universidades brasileiras, inicialmente objeto da presente pesquisa, foram
as seguintes: Universidade Estadual de Londrina, Londrina/PR (UEL); Universidade
Federal Fluminense/RJ (UFF); Universidade Federal de Santa Maria, Santa
Maria/RS (UFSM); e, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia/MG (UFU). No
transcorrer da pesquisa, o LEH da Universidade Federal Fluminense/RJ (UFF),
acabou por néo ser investigado devido a dificuldades de se estabelecer nexos com
0s participantes desse Laboratorio. Permaneceu, entdo, a investigacdo sobre trés
LEH, a saber: da UEL, da UFSM e da UFU. A eleicdo de tais IES resultou também
de um recorte de tempo que contemplou as décadas de 1980-1990 como periodo

% Ppara nos referirmos aos Laboratérios investigados de um modo em geral usaremos essa

denominacdo por uma questdo de praticidade uma vez que cada LEH teve sua nomenclatura
especifica, como veremos no decorrer do capitulo.
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comum na criacdo dos LEH, considerados esses como espacos construidos para
estudos da formacao inicial e continuada de professores, com a intencdo de
recuperar a relacéo teoria e pratica nessa formacgéo, no periodo de tempo em que

acontece o processo de transi¢cdo para a democracia no Brasil.

Apresenta-se, no presente capitulo, o histérico de criagcdo e os objetivos
desses LEH, e o0 mesmo seré feito em relacdo a Associacdo de Professores de
Historia (APH), em Portugal. A APH é um organismo associativo que realiza acdes
de formacdo continuada de professores na area de Historia naquele pais. Essa
Associacao foi criada em finais da década de 1970, dentro do contexto de retomada
democratica naquele pais, a semelhanca do contexto historico de criacdo dos LEH,
no Brasil. Por outro lado, desviando-se intencionalmente da delimitacdo de tempo,
apresentar-se-4 aspectos de criagcdo e objetivos do Laboratério de Pesquisa em
Educacao Historica (LAPEDUH), vinculado ao Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacdo (PPGE), Setor Educacdo, na Universidade Federal do Parana,
Curitiba/PR (UFPR), enquanto alternativa que se caracteriza por proposta

diferenciada em relacdo aos demais, como sera visto na sequéncia.

2.1 O LABORATORIO DE ENSINO DE HISTORIA (LABHIS), DO CURSO DE
HISTORIA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA/LONDRINA/PR

Bruno Separe (1979), em uma das rarissimas abordagens sobre
‘laboratérios de investigagado cientifica” (Ciari, 1979, p.141), embora restrito ao
ambito da escola basica, escreve sobre o significado do trabalho em laboratério no
processo de aprendizagem, entendendo o laboratério como um modelo de

aprendizagem:

Um importante ponto de partida é que a crianga seja posta em condigfes de
empenhar directamente, sozinha ou em colaboracdo com outras, as suas
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capacidades de compreender e classificar, comparar e medir, estabelecer
relagBes de interaccao entre objectos e fendmenos, formular hipéteses, num
processo de tentativas cada vez mais bem empreendidas, de erros, de
correccdes, de descobertas... Este modelo de aprendizagem, em que o
professor assume o papel de estimulador, de formulador de sugestées, de
coadjutor da actividade experimental do aluno (...). (Ciari, 1979, p. 141).

Analisando a interpretacdo do autor, e atendendo aos interesses da presente

tese, é possivel visualizar no lugar do aluno-crianca o aluno-académico, em cujo

processo de formacéo profissional se faz necessario romper com a abordagem

prescritiva e abrir as possibilidades de exercicio pratico.

Julga-se importante destacar a contribuicdo de Carlos, professor da UEL,

sobre essa questdo dos laboratérios. Na entrevista realizada, ele assim relatou

sobre o processo de registro do Laboratoério de Ensino de Historia, o LABHIS:

(...) a palavra Laboratério foi inclusive uma curiosidade porque a
Universidade [UEL] ndo queria registrar nosso projeto como Laboratério e
sim como Ndcleo, porque uma parte da Universidade é formada pelas
chamadas Ciéncias Duras e eles entendem Laboratério como espaco de
experimentagdo, e eu estive na reunido e perguntei: “porque vocés acham
gue s6 a ciéncia de vocés é experimental e a nossa ciéncia nao tem
possibilidade de sé-la porque o passado ta passado? (...), o laboratério
nosso € um laboratério de reflexdo do passado, ndo sao os virus, ndo sao
0S equipamentos que vOocés usam, mas Sao a nossa epistemologia, nossas

regras metodolégicas”

. Ai, é claro que n6s vencemos o debate e ficou
registrado como Laboratério de Ensino de Histéria, mas ainda assim, no
projeto em que registrava o LABHIS, estava la “Nucleo Laboratoério”. Ainda

houve resisténcia, mas nos nunca consideramos isso (...). (Carlos, UEL).

Entende-se que vivéncias como as proporcionadas por essa ideia de

laboratorio poderiam alterar profundamente um modelo de formagéo prescritivo para

um modelo reflexivo, critico e autdnomo. As contribuicdes de Ciari e Carlos reforgam

a ideia de Laboratorios como espacos de debates sobre experiéncias, incertezas,

% Grifos nossos.
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partilha de dificuldades, erros e acertos que académicos e professores tém a partir

de suas vivéncias, seja no processo de formacao inicial ou continuada da docéncia.

Nesse contexto se entende a importancia do estudo sobre as experiéncias
de Laboratérios de Ensino de Histéria, suas producdes, especialmente as que
abordam a relacédo ensino e aprendizagem, a relacdo entre as teorias e as praticas
da educacéo historica, e que podem encaminhar para o refor¢o da significancia de
uma didatica propria da ciéncia historica e da educacéo histérica na formacgao de

pessoas para o viver no mundo e com o0 mundo.

Isso considerado, por ocasido de 19 e 20 de maio de 2010, foram realizadas
entrevistas com nove professores do Curso de Histéria da Universidade Estadual de
Londrina, tendo como local a sede do curso. Todos os entrevistados estiveram e/ou
estdo ligados, no passado e/ou presente, como docentes ou académicos, ao
Laboratorio de Ensino de Histéria (LABHIS). O décimo professor ndo pode ser
entrevistado na ocasido, o que foi feito em setembro daquele mesmo ano, quando
das X Jornadas Internacionais de Educacdo Histérica, organizada pelo

Departamento de Historia da UEL e pelo LABHIS.

Respondendo ao instrumento de investigacdo sobre o contexto de criagao
do LABHIS, destaca-se a fala da professora Martha (UEL):

(...) o governo do estado, através da secretaria de educagdo, num
determinado ano [1994] eles nos solicitaram que desse um curso de
atualizacdo para os professores da rede, e n6s demos uma semana de
curso..., tivemos aqui aproximadamente uns trezentos professores (...) da
regido, porque o nucleo de ensino aqui de Londrina, (...), abrange dezessete
cidades (...), e foi oferecido exatamente a esse grupo. Esse curso (...) nos
conduziu a criacdo do Laboratério (...), porque os professores sairam téo
entusiasmados e nos solicitaram que déssemos apoios, (...), que a gente de
alguma maneira contribuisse para que eles continuassem fazendo alguma

coisa, e a partir dai surgiu a ideia de criar o Laboratorio. (Martha, UEL).

Ainda sobre o contexto de criagdo do LABHIS, a professora Martha, que fez

parte da equipe de criacdo do projeto, diz o0 seguinte:
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Ele foi criado a partir de um projeto que eu tinha com outra professora, (...)

» 9

se chamava “Instrumentalizacdo para o Ensino de Histéria ! Entdo ele

surgiu (...) dentro de uma perspectiva de instrumentalizar o professor para o
ensino de Histdria (...) esse surgimento do Laboratério se deu dentro de um
campo de formacao do Departamento de Histéria, aqui da UEL, tanto que
ele motivou ai na participacdo do Departamento (...), nesse periodo de
criacdo, nada menos do que dez professores do Departamento [eram
dezoito no total], (...) € muito importante foi que a discussdo em torno do
ensino de Histéria agregou professores (...) que ndo tinham naquele
momento uma relacéo especifica com o ensino de Historia (...). (Martha,
UEL).

Chama-se a atencédo para dois aspectos do depoimento da professora
Martha:

a) aquestdo da “perspectiva de instrumentalizar o professor para o ensino
de Historia” (Martha, UEL). Esse aspecto mostra-se interessante na analise
dos motivos de criacdo dos LEH naquele periodo, uma vez que entre as
principais preocupacdes de professores em exercicio na escola bésica, no
intento de compreender e recuperar a relacdo teoria e pratica estava a
centralidade em métodos e técnicas de ensino. Assim, em grande parte, 0s
cursos que eram solicitados pelas secretarias de educacdo as IES
continham essa tematica.

b) o interesse que despertou, no periodo de criacdo do LABHIS, entre os
colegas de departamento que trabalhavam com diferentes conteudos, a
possibilidade de desenvolver trabalho que integrasse suas disciplinas ao
ensino que era desenvolvido na disciplina de historia na rede de 1° e 2°

graus.

Julga-se importante chamar a atencao para o fato de que o curso de Histéria
da UEL € uma licenciatura que permite ao profissional graduado atuar no magistério
em todos os graus, preservacao de patrimdnio, assessoria a entidades publicas e
privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos, entre outros. Mas, é de

conhecimento que grande parte dos novos profissionais, ou por escolha pessoal ou

°1 Grifo nosso.
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por restricbes da oferta no mercado de trabalho, torna-se profissional da Educacao
Bésica. Entéo, trabalhar com questfes de ensino nas licenciaturas deveria ser uma
decorréncia do préprio trabalho docente, e ndo uma excecéo a ser considerada com

sentimento de surpresa ou admiracao.

Um atributo interessante do Departamento de Histéria da UEL, que se quer
registrar neste momento, é a presenca de uma linha de pesquisa® que relaciona

Historia e Ensino. Segundo o depoimento da professora Cristina,

(...) o Laboratério, no inicio € um processo que (...) resultou no que é hoje...
ndés somos muitos professores da area de ensino, (...), metodologia e
pratica de ensino de histria, com uma especializacdo e agora mestrado
com uma linha em Histéria e Ensino (...) e a forga que a gente tem hoje no
curso (...), oito professores na area de ensino de histéria, eu acho que ter
tido o Laboratério, (...) fortaleceu (...) uma reformulac¢é@o curricular na qual
um dos pilares (...) é a area de ensino (...), entdo para cada disciplina a
gente tem tépicos voltados para o ensino (...) tépicos de ensino em Brasil,
tépicos de ensino em América. Eu acho que o departamento meio que ainda
nao deglutiu isso, mas eu acredito que o LEH tem um peso fundamental

nessa trajetoria (...). (Cristina, UEL).

Observe-se que, de um lado, a perspectiva instrumental destacada no
depoimento da professora Martha esta presente também no depoimento de Cristina,
uma vez que a visdo da didatica é especifica de cada conteudo e néo leva em
consideracdo nem aspectos relacionados a Didatica Geral, nem a uma Didatica
Especifica da ciéncia de referéncia. Por outro lado, o LABHIS criou um contexto de
maior sensibilizacdo para o interesse na pesquisa sobre o ensino de histéria, o qual
resultou no fortalecimento da area de ensino. Esse fortalecimento compreendeu
entdo algumas questfes diferenciadas na UEL, tais como um numero maior de
professores na area das praticas de ensino, e a criagdo de uma linha de pesquisa

especifica sobre o ensino de historia no Mestrado, conforme depoimentos.

%2 Conforme o Caderno dos Cursos de Graduacao/Pro-Reitoria de Graduagdo/UEL. Disponivel em:
http://www.uel.br/prograd/index.php?content=caderno_graduacao/capa.php
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Percebem-se esses caminhos como contraditérios, uma vez que de um lado
esta o contexto histérico que pBe em destaque algumas condigcbes para as
mudancas, e de outro, o debate epistemoldgico que vem ocorrendo, seja no ambito
dos pesquisadores ligados a teoria pedagogica (Candau, 2009), que mostram a
diferenga entre Didética Instrumental ou Aplicada e Didatica Fundamentada; e o
debate do Libaneo (2008), sobre a relacdo entre a Didatica Geral e as Didaticas
Especificas. Considera-se também o proprio debate de Rusen (2007b, 2012) que
coloca a questdo no interior da propria ciéncia de referéncia. Assim, € perceptivel
uma contradicdo entre um projeto de licenciatura em Histéria que se apresenta como
articulado a um mestrado em ensino de Histdria, mas que mantém a dicotomia entre
ensino e pesquisa, pois ndo incorpora os debates sobre o significado da teoria e da

pratica na relacdo ensino e aprendizagem da Historia.

A partir dos depoimentos coletados, deduz-se que a criacdo e atuacdo do
LABHIS teve peso fundamental no perfil do curriculo do departamento de Historia da
UEL e no fortalecimento da area de ensino de Histéria, embora ndo seja da
aceitacdo de todos os docentes, como disse a professora Cristina em seu
depoimento. E um atributo diferenciado, desse Departamento, contar com oito
professores da area da didatica da histéria e das praticas de ensino, além de, como
sera visto mais adiante, ter todos esses professores lotados no proprio
Departamento de Histéria e ndo na Educacdo, como acontece nas demais IES

investigadas.
Sobre os objetivos tracados para atuacao do LABHIS, s&o os seguintes:

a) Atender as necessidades de formacdo continuada e em servico de
professores da area e que atuam nos niveis fundamental e médio da
Educacéo Basica;

b) Estabelecer um espaco de apoio a esses professores, assim como aos
da rede municipal — anos iniciais, para realizacdo de debates teorico-
metodolégicos, sobre o processo de ensino e aprendizagem e troca de
experiéncias;

c) Oportunizar a atualizacédo historiografica,

d) Favorecer a formacéo de académicos da licenciatura;
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e) Orientar os professores na elaboracdo de materiais didatico-
pedagdgicos, organizando banco de dados para sua divulgacéo;

f)  Elaborar materiais para utilizacdo dos professores da Educacéo
Bésica;

g) Organizar banco de dados bibliograficos tematicos para consulta e
facilitacdo da pesquisa entre os professores da rede;

h)  Divulgar o acervo documental sobre a Historia da regido favorecendo o
seu uso no ensino de Historia;

)] Estabelecer ligacdo entre professores da Educacédo Bésica e Ensino
Superior de modo a repensar 0 ensino de Historia nesses espacos.

Os objetivos mostram a preocupacgéo do LABHIS com a instrumentalizacéo
do fazer docente através da formacgdo continuada, oportunizar espaco para debates
sobre a teoria e a metodologia do ensino da historia, assim como a troca de
experiéncias e producdo de materiais por parte dos professores da escola béasica e
académicos. Todavia, percebe-se n&o haver nenhum objetivo que incorpore a
relacdo entre ensino e pesquisa para a formacéo continuada dos professores de

histéria.

Sobre 0s objetivos propostos, as respostas dos entrevistados possibilitaram
interpretar que o LABHIS mantém-se ativo, pois desenvolve ainda a maioria das
metas propostas. Registraram-se, pelos depoimentos, dificuldades com recursos
humanos e materiais, 0s quais compreendem basicamente a reducdo da
participagdo de professores e académicos (estes ultimos buscam o LABHIS por
ocasido do estagio), e a escassez de verbas para publicages. Alias, publicacdes
ainda é ponto forte do LABHIS, que como sera visto mais adiante, continua
insistindo no incentivo e valorizagdo da producdo de professores ndo so da UEL,

mas igualmente da escola basica e académicos.

Fica claro na analise dos depoimentos que a criagcdo do LABHIS foi uma
iniciativa de professores do Departamento de Histdria, todavia, considera-se como
fator impulsionador importante desse ato criador o interesse da Secretaria Estadual
de Educacdo e dos professores da escola de 1° e 2° graus daquela época, que

solicitavam cursos de formacdo continuada (cursos de atualizagdo, como eram
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chamados) a Universidade. O LABHIS, apesar dos entraves destacados, mantém-se
atuante e seu significado no departamento e na comunidade esta a ser repensado,

como se verificara no capitulo trés desta tese.

2.2 O LABORATORIO DE PESQUISA E ENSINO DE HISTORIA (LPEH) DO
CURSO DE HISTORIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA/SANTA
MARIA/RS

O Laborat6rio de Pesquisa e Ensino de Histéria (LPEH), da entdo Faculdade
de Histéria da UFSM/RS, estd nas origens de investigacdo e dissertacdo de
mestrado realizada entre os anos de 1995-1997, e o acompanhamento da execucao
de sua proposta, ou a falta de execucdo das mesmas, auxiliou na definicdo do

presente estudo de doutorado.

Sobre a histéria da criacdo® do Laboratério de Pesquisa e Ensino de
Historia - LPEH, da entdo Faculdade de Histéria da Universidade Federal de Santa

Maria, Rodrigues et al (1991, p. 07, grifos dos autores) assim a justifica:

Os esfor¢os de integragdo Universidade/1° e 2° graus ja tem uma trajetdria
definida, tendo se iniciado em 1983, na area de Histéria, com o Projeto
“Quero-Quero”, que apresentou varias alternativas no sentido de melhor
qualificar os profissionais do ensino de Historia.

A experiéncia adquirida nessa etapa inicial do trabalho serviu de base para
um projeto com a area de Geografia, que culminou com a criagcdo de
Laboratorio de Pesquisa e Ensino de Historia e Geografia, em 1986 (PIMEG
GEO/HIST).*

% Ppara as entrevistas foram contatados seis professores da UFSM — trés aposentados e trés em
exercicio no Curso de Histéria. Os aposentados foram fundadores do LPEH. Deles, somente um se
disp0s a entrevista. Dos trés professores em exercicio, todos académicos da Licenciatura em Historia
no periodo de criagdo do LPEH, nao foi possivel utilizar os dados de uma das entrevistas devido a
E4roblemas técnicos na gravacao e impossibilidades do entrevistado em repetir procedimento.

A partir de 1988, buscando autonomia de interesses e acgfes, a areas de Geografia e Historia
separaram-se no Laboratorio. O LPEH seguiu percurso concentrado na area do ensino de Historia.
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O Laboratério de Histéria dedicou-se, na fase primeira, a oportunizar
discussbes de carater tedrico-metodoldgico sobre abordagens do ensino
critico, com alunos dos cursos de Licenciatura em Histéria, bem como com
professores da rede estadual e municipal de ensino, através de grupos de
estudos e cursos de atualizagéo.

Uma questao clara no LPEH foi a iniciativa tomada por professores e alunos

do Curso de Histoéria, no esforco de integrar e qualificar o trabalho de formacéo de

licenciados com o trabalho realizado por professores da rede de educacéo basica,

tendo como foco central o aluno, tanto da academia quanto da escola basica.

Conforme depoimento da Professora Isabel (UFSM), a criacdo do LPEH

considera o seguinte contexto historico-educacional:

Havia um grupo de professores (...), e alguns alunos dentro do curso de
Historia com quem se tinha facilidade em discutir problemas que advinham
da prética do ensino de Histéria nas escolas estaduais de Santa Maria e
havia também uma predisposi¢éo (...) na Secretaria de Educau;r?\o95 (...), que
(...) se preocupava muito com a qualidade do ensino (...) ministrado (...). E
nessa discussdo toda comeg¢amos a nos preocupar onde estaria o grande
problema: se era na formagdo de professores nas licenciaturas, e neste
caso na licenciatura do curso de Historia, ou se era na pratica de ensino (...)
nas escolas.”® O gue estava acontecendo que nds ndo estidvamos
contentes que os resultados que advinham do processo de ensino da
Histéria? (...) Havia ainda muito a questdo de uma histdria mais discursiva
(...) memorativa (...) enfim ndo mostrava para o aluno que a historia é um
grande processo vivencial (...), os alunos ndo se consideravam fazedores
de histéria (...) e nessas discussfes abriu-se um espago importante na
universidade de fazermos um projeto e propormos a criagcdo de um
laboratério de ensino de histéria, de ensino e pesquisa (...) de histéria e que
reunisse os professores das escolas (...) interessadas (...), com alunos que
estavam na pratica de ensino (...) e os professores que trabalhavam néo sé
na préatica de ensino, mas também nos contelddos das disciplinas (...) ndo

podiamos desvincular, de maneira nenhuma, (...) tinhamos que nos dar

% A professora refere-se a 8% Delegacia de Educacdo, que na época era responsavel pela
coordenacdo da educacéo escolar basica em vinte e oito municipios da regido central do estado do
Rio Grande do Sul. Atualmente denominada 82 Coordenadoria de Educacdo, administra escolas
estaduais de vinte e trés municipios.

% Grifo nosso.
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conta de que aquele aluno iria para a licenciatura... e a area de didatica e
pratica de ensino teria que ter também essa ajuda dos professores que
trabalhavam com contetdos especificos (...) para que se fizesse um grande
movimento em prol da melhoria da qualidade do ensino de Historia (...) as
condicbes do ensino de histéria estavam péssimas, naquele momento.
Constatamos isso com 0s nossos alunos e com os professores, que
estavam perdidos em relacdo a como se dava o processo do ensino em
Historia (...). (Isabel, UFSM).

O depoimento dessa professora, coordenadora da equipe que criou o LPEH,
mostra que havia uma problematica que inquietava tanto a professores da escola
basica, da universidade, quanto a académicos: o ensino de histéria ndo contemplava
nos alunos a compreensédo de que a historia é um processo vivenciado e produzido
por seres humanos, ou seja, 0 ensino de histdria na escola ndo favorecia que o0s
alunos compreendessem a histéria como um processo no qual eles eram os agentes
mobilizadores. A questao, na criagao do LPEH, era situar a origem do problema: “se
era na formacdo de professores nas licenciaturas, e neste caso na licenciatura do

curso de Histdria, ou se era na pratica de ensino (...) nas escolas”. (Isabel, UFSM).

Importante observar que, mesmo que o LPEH tenha sido uma iniciativa de
professores e académicos da Faculdade de Histéria, como afirma a professora
Isabel, havia o interesse, a preocupacdo por parte da Delegacia Regional de
Educacdo. Havia também um retorno que os alunos estagiarios traziam para o
interior da Faculdade, e que advinha das escolas de 1° e 2° graus, sobre davidas e
incertezas de professores de Histéria com quem tinham contato nessas escolas,
relacionadas essas incertezas diretamente ao ensino da sua disciplina. Isso
significa, entende-se, que estdo presentes no histérico de criagdo do LPEH/UFSM,
como também no caso do LABHIS/UEL, agentes dinamizadores explicitos e

implicitos, mas que igualmente tem peso na deciséo de criagcdo dos Laboratorios.

No segundo semestre de 2008, desenvolveu-se o curso de atualizagéo
“Novas Abordagens do Ensino da Histéria do Brasil” ¥, o qual desencadeou a
participacédo de professores da rede escolar de 2° Grau no LPEH e na sua proposta

de revisdo critica do ensino da Historia. A expectativa de orientagdo sisteméatica a

%7 Grifo nosso.
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professores participantes resultou na elaboracdo de um projeto encaminhado a
Secretaria de Ensino Superior (SESU) do MEC denominado “O Ensino da Historia:
uma proposta em construgdo” (Anexo n° 01), o que permitiu definir “uma equipe-
piloto constituida pelo grupo de professores da Escola Estadual de 2° Grau ‘Cilon
Rosa’, de Santa Maria, com a qual foi aprofundada a orientagdo, tanto tedrico-
metodoldgica, como no campo especifico dos conteudos histéricos” (Rodrigues et al,
1991, p. 08, grifo dos autores) .

A equipe criadora do LPEH organizou um espaco para sediar o Laboratorio,
assim como as reunides de estudos, no terceiro andar do prédio de Apoio
Pedagogico da UFSM (prédio do antigo Hospital Universitario). Nesse espaco foram
instalados computadores e uma biblioteca de apoio aos grupos de estudos com
recursos obtidos através do projeto anteriormente referido, o qual foi aprovado e
passou a ser financiado pela Secretaria de Ensino Superior do MEC (SESU/MEC).

Sobre a biblioteca do LPEH, a professora Isabel ressalta que era

(...) uma biblioteca de primeira linha (...) n6s compravamos os livros com 0s
recursos que vinham através do projeto e essa literatura toda era a (...) que
nés compreendiamos que nos auxiliariam a formular um novo projeto do

ensino de Historia em Santa Maria e na regido (...). (Isabel, UFSM).

A importancia da proposicdo de didlogo entre Universidade e escola de
Educacdo Basica, a época escola de 1° e 2° Graus - correlato aos niveis
fundamental e médio da educacédo basica a partir na LDB N° 9396/96, tornou-se
clara na medida em que implicou a ampliagdo dessa comunicacdo universidade-
escola para o ambito universidade-regido de abrangéncia da 82 Delegacia de
Educacado/SEC/RS (hoje Coordenadoria Regional de Educacdo) no sentido de
encaminhar o ensino da Histéria para uma abordagem mais critica, atendendo ao

contexto histérico-politico e educacional de retomada da democracia no pais.

% A ideia de criacdo de uma Equipe Piloto estava ligada a intenc&o de que esses professores fossem,
mais tarde, reprodutores da experiéncia com professores de outras escolas e municipios da regido
escolar.
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Como objetivos do LPEH, no caderno de textos didaticos publicado em
1991, estéao destacados (op. cit., 1991, p. 08-09, grifos dos autores):

a) Objetivo Geral:

Apresentar, aos profissionais do ensino de Histéria de Santa Maria, através
de um trabalho que envolva a mais recente producéo historiografica e
educacional, as novas abordagens a serem utilizadas no ensino de Historia.

b) Objetivos Especificos:

- Enfocar as novas alternativas metodolégicas apropriadas ao ensino da
Historia, tendo em vista a questdo fundamental das teorias da Historia;

- Discutir os desdobramentos, no plano educacional, das novas abordagens
para o ensino da Historia;

- Assessorar, permanentemente, os profissionais do ensino da Histéria, em
sua instrumentalizagdo para implementacdo desse novo enfoque tedrico-
metodologico da ciéncia historica;

- Produzir, conjuntamente com os professores de 1° e 2° graus, materiais
alternativos, didaticos e paradidaticos, para a utilizacdo no ensino de
Historia;

- Realizar encontros e cursos de atualizacdo historiogréafica nas disciplinas
de Histdria do Brasil e Historia da América.

Na analise dos objetivos, percebe-se o interesse em articular estratégias,
especialmente no processo de ensino e aprendizagem, estratégias estas que:
favorecessem 0 acesso a novas producdes tedricas, muitas das quais, nos tempos
da ditadura, tiveram censuradas suas publicacdes no pais; permitissem superar o
modelo tradicional de ensino — “de uma historia mais discursiva (...) memorativa (...)
enfim ndo mostrava para o aluno que a historia € um grande processo vivencial (...),
os alunos nado se consideravam fazedores de histéria (...)". (Isabel, UFSM); dessem
espaco a discussao sobre novas metodologias; valorizassem a pesquisa de
tematicas relacionadas as praticas de ensino no espago escolar; promovessem
mudancas na consciéncia que os professores tinham sobre seu significado no
processo de ensino, oportunizando a escrita da histéria por parte de quem ensina a
historia.

Sobre o alcance dos objetivos proposto no LPEH, a professora Isabel diz

gue foram atingidos em parte,

(...) enquanto aquele grupo que criou o laboratério estava se mantendo, e
eu tenho que dizer isso para ser sincera, (...) realmente funcionou, porque
nés chegamos a fazer producéo de pequenos textos para serem discutidos

em sala de aula, que se concretizou num livrinho pequeno (...) era um
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primeiro momento, e o0 que esta ali dentro foi realmente pesquisado,
estudado, trabalhado e praticado dentro das salas de aula, com resultado
altamente positivo para os alunos (...) e depois (...) os professores (...) tenho
certeza que em outros lugares continuaram (...) porque aquilo gerou uma
semente altamente poderosa (...) mas na universidade eu acho que o
projeto ndo teve como continuar (...) ndo tenho visto nada nesse sentido (...)
nao sei 0 que esta sendo feito no laboratério hoje (...). Eu tenho observado
que a acao conjunta que pretendiamos, sem diferenca entre o professor da
escola e o da universidade, ndo continuou (...) porque era assim que viamos
a relacdo, entdo ndo continuou (...), e essa relacao teria que continuar, e sé
assim noés teriamos um resultado do trabalho completo que se faz nas
licenciaturas na universidade com o trabalho dentro das escolas (...) e quem
perdeu foram os nossos alunos, tanto da universidade como da escola de 1°
e 2° graus. (Isabel, UFSM).

No contexto das demais entrevistas com o0s professores Mario e Carolina,
ambos ex-alunos graduados na licenciatura em Histéria®®, ndo foi possivel perceber
dados mais precisos sobre a manutencdo ou ndo do trabalho iniciado em 1986 e
consolidado na area de ensino de Histéria em 1988. Na segunda metade da década

de 1990, a professora que entdo coordenava o Laboratério diz que

(...) eu sai para o mestrado e ai o (...) ficou no meu lugar, e ai [ele] saiu para
o0 doutorado, quando ndés voltamos (...) ndo existia mais laboratério, os
computadores tinham sido distribuidos dentro do Curso de Histéria, pra
secretaria e para outros lugares, e nao existia mais nada 14, ndo existia

laboratério, foi fechado. (Carolina, UFSM).

% O Curso de Historia/lUFSM foi criado em 1966 sob o abrigo da LDB 4024/61, e se destinou
exclusivamente a formar profissionais para o magistério — ensino médio e superior até 1991, quando
houve uma reforma curricular. Todavia, essa manteve a licenciatura como campo de formacéo, agora
para preparar docentes para o 1° e 2° graus da escola basica. Em 2003, o corpo docente resolveu
mudar o curriculo, atendendo tanto a legislagdo como as exigéncias do mundo contemporéaneo para a
qualificagdo de um profissional em Historia, que integralizasse, em um Unico curriculo, a formacéo do
bacharel e do licenciado. E o curriculo que se mantém até o momento de finalizacdo da presente
tese.
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Assim, o professor designado para ser o coordenador do LPEH, que também
saiu para qualificacdo, demonstra n&o ter certeza sobre o que aconteceu a partir de

entao.

(...) tenho duvidas. O (...), o (...), coordenador de curso, e a (...), chefe de
departamento, entdo, quando eu voltei do doutorado o espaco do
laboratério ja era secretaria de curso. Ele foi desativado, nenhum desses
colegas que ficou aqui quis levar adiante, ndo tinha apoio, os trés
professores tinham se aposentado. (...), tu teria que entrevistar o0s
responsaveis porque eu ndo quero falar sobre (..). Isso é uma
demonstracdo de que o curso de historia perdeu o interesse nesse tipo de
atividade. (Mario, UFSM).

Embora os professores Mario e Carolina tenham firmado a posi¢céo de que o
Laboratorio ndo foi extinto e sim desativado, a realidade mostra que ele nao existe
mais enquanto espaco fisico ou espaco de atuacao dentro dos objetivos propostos.
N&o ha registro, no Gabinete de Projetos do Centro de Ciéncias Sociais e Humanas
ao qual estdo ligados o Curso e o Departamento de Histdria, de nenhuma acéo de
ensino, pesquisa ou extensdo que envolva o LPEH. H& no curriculo, que vigora
desde 2003, componentes curriculares denominados: Laboratério de Ensino I,
Laboratorio de Ensino Il, Laboratério de Ensino Il e Laboratorio de Ensino IV,
todavia suas atividades se desenvolvem essencialmente no d&mbito interno do curso
de Histdria.

O que se conclui é que o Laboratério enquanto espaco de formacéao inicial e
continuada, de interacao, trocas, producao, de ensino-pesquisa-extensédo, ndo mais
existe, pois como se registrou na fala do professor Mario “o curso de histéria perdeu
o interesse nesse tipo de atividade”. Essa € uma situagdo, no minimo interessante,
uma vez que a habilitagéo para a licenciatura continua sendo oferecida, e a oferta de
trabalho para licenciados continua a manter-se maior para esses do que para
bachareéis. O Curso de Histoéria da UFSM tem a possibilidade de formar anualmente
trinta e cinco licenciados-bacharéis. Os que se inserem no mercado de trabalho o

fazem majoritariamente na rede de educacao bésica, no exercicio da licenciatura.
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2.3 O LABORATORIO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE HISTORIA (LEAH), DO
CURSO DE HISTORIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA/UBERLANDIA/MG

Entre os dias 21 e 22 de junho de 2010 foi aplicado o instrumento de
investigacdo a professores do Curso de Histéria da Universidade Federal de
Uberlandia/Uberlandia/MG, que tém ou tiveram ligacdo com o Laboratério de Ensino
e Aprendizagem de Historia (LEAH) na condi¢cdo de docentes ou académicos. O
local das entrevistas foram salas de professores na sede do curso, no Instituto de
Histéria (INHIS). Havia sido feito contato prévio com sete docentes naquela
instituicdo, mas devido a imprevistos por parte de alguns deles, somente foi possivel

entrevistar quatro professores.

Esse Laboratorio, que no site do INHIS tem sua criacéo registrada no ano de
1982, traz consigo como objetivo central, “promover a reflex&do teorica, a pesquisa e
a experimentacdo de metodologias de ensino de Historia, integradas a projetos de

extens&o desse Instituto” (Site do INHIS) 1.

Conforme o site, o LEAH desde sua origem esta ligado a acfes e projetos
gue objetivam a qualificacdo do ensino em Histéria, e que acompanham o
desenvolvimento deste em escolas de Educacdo Basica no municipio e na regidao do
Triangulo Mineiro, promovendo a aproximagdo da Universidade com essas

instituicdes, principalmente as publicas.

O professor Paulo graduou-se no INHIS/UFU, e em 1991 retornou como
professor do terceiro grau no que era entdo o Departamento de Ciéncias Sociais -
Historia e Geografia. Sobre a criacdo do LEAH, ele a identifica no ano de 1984.
Como aluno, ele atuou no LEAH durante dois anos, e depois que assumiu como
professor do ensino superior fez alguns projetos dentro do Laboratorio, chegando a
ser coordenador do mesmo entre 0s anos de 1992 e 1995. Nesse periodo, afirma,
desenvolveu ali um trabalho que ajudou a consolidar a Revista Cadernos de Historia,

a qual havia sido criada em 1990.

100 Disponivel em http://www.leah.inhis.ufu.br/
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Conforme seu depoimento, a partir do ano de 2004 o LEAH foi anexado ao
Centro de Documentacdo e Pesquisa em Historia (CDHIS), cuja sede fica no
campus da UFU, mas territorialmente bastante distante do prédio do INHIS. Toda
documentacéo, livros didaticos, publicacdes, projetos e materiais decorrentes do
LEAH foram alojados no Centro de Documentacgéo e Pesquisa em Histdria, segundo
o Paulo, e desde entdo quem coordena o CDHIS coordena também o LEAH. Na
opinido desse professor, essa anexacao, a qual fez questdo de enfatizar que foi
contrario, tirou a visibilidade do LEAH, a ndo ser pela realizacdo de um encontro
regional de professores, em cujas edicdes o LEAH sempre esteve presente a partir
de 1998.

Segundo o professor Paulo, que na segunda metade da década de 1990
esteve afastado da UFU para doutoramento, o LEAH, apds a anexagdo ao CDHIS,

(...) foi ficando fragilizado devido a falta de apoio institucional, de
envolvimento de professores, foi perdendo o papel de protagonista nesses
processos (...) a ndo ser a publicacdo da Revista [Cadernos de Historia],
gue hoje também foi fechada. Ela foi absorvida pelo CDHIS, [incorporada] a
uma publicagdo que ja existia — Caderno de Pesquisa do CDHIS. Entédo hoje
ele ndo tem nem a publicagdo, nem uma sala apropriada, embora haja sala
remanescente desse periodo aqui (...) mas ndo é utilizada como Laboratério

e sim como sala de prética de ensino. (Paulo, UFU).

Ele destaca ainda que uma das mais importantes acbes do LEAH, no
sentido da repercussdo que teve em ambito nacional, foi a organizacdo do primeiro
encontro nacional de pesquisadores sobre o ensino da Historia. Esse evento,
realizado em 1993, e que deu origem ao Encontro Nacional de Pesquisadores do
Ensino da Historia — ENPEH, segundo o Professor Paulo foi muito importante,
contando com nomes como Marcos Silva e Ernesta Zamboni entre os palestrantes.
Depois disso, afirma que houve ainda a participacdo do LEAH em mais duas edic¢des
do ENPEH, mas posteriormente o Laboratorio perdeu o protagonismo. Ele
testemunha ainda que, na década entre 1985 e 1995, o LEAH teve grande

repercussao no cenario nacional, envolvido em processos de reformas curriculares,
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debates, congressos, marcado por uma atividade muito intensa de politizagdo de
guestdes relativas ao ensino de Historia,

(...) tanto que chegou a se tornar uma referencia regional no Triangulo
[Mineiro], em que os professores se aglutinavam para enfrentar momentos
dificeis de imposi¢des curriculares, sem consulta aos professores (...) nds
éramos muito procurados para exercer essa representacdo e até mesmo
pressdo a nivel estadual. Entdo o LEAH e a Federal de Uberlandia ficaram
marcados por essa atuacao (...), principalmente até 1995 (...) depois ele
comecgou a sofrer um refluxo, falta de espago por conta das transformacgoes

internas do proprio Instituto (...). (Paulo, UFU).

Sobre essas mudancas internas, o professor as destaca como sendo
relacionadas a pés-graduacdo, a criacdo do mestrado e depois ao do doutorado'®,
ao envolvimento maior com a iniciacdo cientifica, o que resultou por deixarem de

lado um pouco a preocupacao com a pesquisa sobre o ensino de histéria.

O professor Josias € outro entrevistado que, como o professor Paulo, foi
aluno do curso de Histéria da UFU. Ele frequentou a UFU como académico no inicio
da década de 1990, e afirmou que em 1991 o LEAH estava em plena atividade,
embora ele, como aluno, nos cinco anos que permaneceu na graduacdo, nunca
tenha desenvolvido alguma atividade, dentro do Laboratério, voltada para a
licenciatura. Hoje ele faz parte do grupo de trés professores responsaveis por
reestruturar o LEAH. Segundo o professor, o Laboratério

(...) existia, mas nao tinha um proposito especifico de atender o aluno (...),
de qualificar os futuros professores. Era um laboratério de ensino, mas ele
tinha mais funcbes gerais (...) uma espécie de sala de multimidia, um
acervo amplo que ia desde revistas semanais até literatura, era um espacgo
(...) funcionava também como um espacgo de convivéncia (...) nem mesmo a
disciplina de pratica de ensino, que existia na época, tinha alguma ligacédo

mais estreita com o Laboratério. (Josias, UFU).

101 Essa questdo ja foi apontada no Capitulo 01, considerando o produtivismo académico que se

instala a partir de novas exigéncias de organismos oficiais de fomento da pesquisa no Brasil.
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E possivel interpretar do seu depoimento que ele ndo percebia o Laboratério
como espacgo de formacdo docente, mas ele destaca, como outros entrevistados de

outras IES, o carater instrumentalizador do Laboratorio.

A professora Thereza, que também é integrante da equipe de reestruturacéo
do LEAH, néo participou da criacdo do mesmo. Ela ingressou na UFU em 2005 e
sua formacao foi externa a essa Universidade. Em 2010, como um dos docentes
com menos tempo no quadro do Departamento de Histéria, segundo ela, junto com
a professora Silvia e o professor Josias, foi encarregada de repensar o papel, o
significado do LEAH para o curso e para sua clientela externa. Ela afirma conhecer
muito pouco da histéria da criagdo do LEAH, e se manifestou assim: “O LEAH esta
hoje no CDHIS, o Centro de Documentacdo e Pesquisa em Histoéria (...) um pouco
da documentagcdo do LEAH esta 14, dissolvida dentro do CDHIS (...).” (Thereza,
UFU).

Sobre o LEAH estar no CDHIS e o0 que ela pensa que possa ser um

reencaminhamento do Laboratério, manifesta-se dizendo que,

(...) na realidade eu penso que n&o seria o caso de tird-lo de 14 e sim de
aprofundar essa relacdo entre ensino e pesquisa (...), defendo o tempo
inteiro que tudo aquilo que eu fiz em termos de pesquisa alimenta o0 que eu
faco em termos de ensino e vice-versa, entdo eu entendo que isso ndo esta
separado (...) tanto que o Laboratério, nessa reformulagéo [2005] eu propus
gue o LEAH fosse de pesquisa e ensino e ndo s6 de ensino. (Thereza,
UFU).

A respeito do significado do LEAH, a professora Silvia, outra entrevistada
gue ingressou no INHIS/UFU em meados de 2000, e que igualmente néo participou

do Laboratorio até o momento, diz o seguinte:

(...) o Laboratério tem que ser um espaco de discussdo sempre (...), tem
gue ter projetos em andamento e sobretudo quem tem que trabalhar nesses
projetos sdo os alunos como bolsistas (...). Entdo a minha ideia de

Laboratério é essa: € uma sala que relne varios bolsistas que estao
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trabalhando os projetos que os professores pensaram (...) e eles estdo se
preparando pra de alguma forma trabalhar fora de universidade (...) como
estudantes ainda. Por exemplo: oferecer oficinas para professores do
ensino basico, (...), minicursos para estudantes (...) a ideia de Laboratério é
sempre essa, uma ponte com alguma coisa que esta fora da universidade
(...) ndo consigo desvincular a ideia de laboratério da ideia de extenséo (...)
entdo o Laboratério me parece esse dispositivo de ligacdo com o que esta
fora (...) por isso ele esta muito mais ligado a ideia de licenciatura do que
propriamente com a ideia de pesquisa que tem a ver com o bacharelado.
(Silvia, UFU).

As manifestacdes de Thereza e Silvia mostram posturas diferenciadas a
respeito dos objetivos do LEAH, uma relacionando-0 a ensino e a pesquisa e outro a
extensdo. O depoimento de Silvia permite visualizar um Laboratorio no qual os
professores sejam 0s seres pensantes e 0s alunos executantes. Entende-se que
aqui é possivel perceber a classica divisdo de trabalho entre a academia e a escola
basica, considerando que os académicos estdo se preparando “(...) pra de alguma
forma trabalhar fora de universidade” (Silvia, UFU). Ela reforga isso na continuidade
da sua fala sobre o papel do Laboratério: “(...) ele estda muito mais ligado a ideia de
licenciatura do que propriamente com a ideia de pesquisa que tem a ver com 0
bacharelado”. (Silvia, UFU).

Ja o professor Josias manifestou-se pela importancia da retomada do
didlogo com os professores das escolas como um dos passos que o LEAH deva dar
em sua reestruturacdo. Como € um processo em fase inicial, ndo ha como, no
momento, fazer qualquer deducdo de qual sera o caminho do LEAH, mas algo

parece claro entre os entrevistados: o LEAH continuara ligado ao CDHIS.

Segundo a professora Thereza, o LEAH organiza um acervo que pretende
oportunizar 0 acesso a académicos e professores da rede, a materiais tedricos e
didaticos. Nas acdes de retomada do trabalho do LEAH, entende que esse devera
comprometer-se com o fortalecimento da pesquisa em ensino e as formas de
aprendizagem. O LEAH devera divulgar a producdo académica, “(...) e também

devera incentivar a reflexdo sobre dificuldades e experiéncias nas praticas do ensino
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de Historia, atualizacdo, aprofundamento (...), o debate e a divulgagcédo de questdes

pertinentes ao ensino de Histéria”. (Thereza, UFU).

A situacgédo indefinivel do Laboratorio de Ensino e Aprendizagem em Historia
do Instituto de Histéria da UFU néo favoreceu colher informagdes mais precisas. Nao
foi possivel fazer a entrevista com o coordenador do CDHIS, o Centro de
Documentagéo, o qual participou da criagdo do LEAH e continua relacionado a ele
até o momento™®.,

objetivos do LEAH:

A Professora Silvia forneceu o0s seguintes dados sobre os

a) estabelecer espaco de didlogo permanente entre professores e
académicos do INHIS com professores da rede publica de ensino
fundamental e médio objetivando debates tedrico-metodolégicos, troca de
experiéncias e producdo académica, tendo como centralidade o processo

ensino-aprendizagem em Historia;

b) incentivar a pesquisa e a producdo da pos-graduacao na tematica do

ensino de Historia;

c) proporcionar formacdo continuada aos professores que atuam no

ensino fundamental e médio;
d)  propiciar a atualizacdo na producéo historiografica da area;

e) divulgar o acervo documental sobre a Historia local, regional e nacional
disponivel no Centro de Documentagdo em Histéria — CDHIS, favorecendo

seu uso para atividades do ensino;

) promover conferéncias, seminarios minicursos, cursos de qualificacéo,
projetos de extensdo que reunam profissionais e formandos das areas de

Historia e afins, em carater regional, nacional e internacional;

192 A docente em questdo ja esta aposentada, mas na condicdo de colabora do INHIS coordena o

CDHIS. Havia sido agendado horario para entrevista, mas a mesma ndo compareceu devido a um
problema familiar. Contatada por telefone pela investigadora, comprometeu-se a responder ao
instrumento de pesquisa através de correio eletrdnico. Os varios contatos posteriores através de
correio eletrénico e telefone ndo foram atendidos, ficando assim impossivel ter acesso a contribuicdes
importantes que esse docente, com certeza, poderia ter fornecido.



145

g) consolidar o LEAH como espaco institucional promotor de projetos de
Grupos, Nucleos e Linhas de Pesquisas do INHIS, que tenham foco nas
tematicas Historia da Educacdo no Brasil e o Ensino-Aprendizagem em
Historia, fazendo uso de praticas, abordagens e metodologias diversas,

garantindo espaco fisico e recursos para a pesquisa na area.

Sobre a execucdo desses objetivos, no momento da aplicacdo do
instrumento de investigacédo o qual foi marcado pela condicéo inicial do processo de
reestruturacdo do LEAH, ndo houve como estabelecer um parecer. Todavia,
destaca-se que a equipe responsavel pela reestruturacdo do LEAH mostrou em seus
depoimentos que tem importantes discordancias de interpretacdo sobre a funcéo do

mesmo, o0 que devera ter peso significativo no processo de reestruturagdo em curso.

2.4 O LABORATORIO DE PESQUISA EM EDUCAGCAO HISTORICA (LAPEDUH),
DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA/CURITIBA/PR

Conhecendo os contextos de criacdo e objetivos dos Laboratérios de Ensino
de Histéria de universidades publicas brasileiras ja expostos — LABHIS/UEL;
LPEH/UFSM; e, LEAH/UFU, verificar-se-a neste item como se organiza e quais 0S
objetivos do Laboratério de Pesquisa em Educacao Historica (LAPEDUH), do

Programa de P6s-Graduagcdo em Educacdo/UFPR.

A abordagem procurara mostrar o LAPEDUH como uma alternativa
diferenciada a formacéo de professores de Historia. Criado em 2003, teve como
impulso o Seminéario organizado pela Profa. Dra. Maria Auxiliadora Moreira dos
Santos Schmidt, promovido pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da

UFPR, e ministrado pela Profa. Dra. Isabel Barca, da Universidade do Minho/PT, sob
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o titulo “Investigar no ensino, uma pratica do professor”’. O Laboratério tem na sua
origem criativa o trabalho desenvolvido com o grupo Araucéria, o qual ja vinha
desenvolvendo atividades desde o ano de 1997. Portanto, o LAPEDUH comeca a
existir quase duas décadas depois da criacdo do mais antigo dos LEH
investigados’®, e sua existéncia se justifica como resultado de debates e
investigacoes desenvolvidos por pesquisadores de uma das linhas de pesquisa do

PPGE, a linha Cultura, Escola e Ensino.

No contexto histérico, politico, socioeconémico e cultural de passagem para

um novo século, conforme texto da pagina do Laboratério'®,

(...) tornou-se imperativo problematizar os fundamentos da relacdo entre
sociedade, ciéncia e educacdo, constitutivos dos processos de
conhecimento, investigacéo e ensino de Histéria. Em certa medida, isto
significa a necessidade de desvelar conceitos epistemolégicos que afetam a
teoria e a pratica do ensino de Histéria, tendo como referéncia o saber
histérico e educacional, bem como o estabelecimento de um rigoroso
dialogo entre a investigacdo cientifica da Historia e sua correspondente
investigacado didatica.

Isso considerado, a concepcao de criagdo do LAPEDUH se apoia na
premissa de que o Laboratério seja um espaco que agregue debates, discussoes,
investigacdes e producbes que atendam a necessidades e problemas relacionados
ao ensino de histdria, a ciéncia do conhecimento e a producdo histérica e sua

correspondente ciéncia de como ensinar a historia, a didatica da histéria.

O trabalho do LAPEDUH sustenta-se na concepcao de Educacao Historica,

a qual significa aderir a uma interpretagdo do ensino da disciplina de Historia

(...) que tem como pressupostos as novas teorias que apontam as
implicagbes sociais, politicas e culturais e ndo meramente tecnoldgicas do
ensino, bem como "integra a preocupacdo em conhecer 0s diversos
sentidos que criangas, jovens e adultos vao construindo sobre a Historia"
(Barca, 2003). Estes pressupostos indicam, fundamentalmente que a

193 Referimo-nos ao Laboratério de Pesquisa e Ensino de Histdria (LPEH), na Universidade Federal

de Santa Maria, o qual passou a funcionar como tal em 1986.
104 A pagina online do LAPEDUH esta disponivel em www.lapeduh.ufpr.br e o texto da citacdo esta
disponivel em http://www.lapeduh.ufpr.br/pagina.php?pagina=historico



http://www.lapeduh.ufpr.br/
http://www.lapeduh.ufpr.br/pagina.php?pagina=historico

147

investigagdo em educacdo histérica ha que levar em conta uma séria
reflexdo sobre a natureza do conhecimento histérico e seu papel como
ferramenta para analise da sociedade e como recurso para mudanca da
consciéncia histérica, portanto, como formacdo para a cidadania.
(http://www.lapeduh.ufpr.br/pagina.php?pagina=historico).

Diferentemente dos LEH anteriormente descritos, a origem do LAPEDUH
esta respaldada numa concepcéao clara de investigacao sobre a Educacao Historica,
a natureza do seu conhecimento, e como esse conhecimento pode contribuir para
analisar e compreender a sociedade, isso a partir da producdo de uma consciéncia
histérica que seja condutora de a¢cdes humanas transformadoras — a praxis.

Outra significativa caracteristica do LAPEDUH é a forma como interpreta os
professores e sua formacéo. Enquanto os LEH anteriores registram, entre outras, a
preocupacdo em como 0s professores ensinam, a preocupagdo que se percebe
como norteadora dos trabalhos do LAPEDUH é a de conhecer como os professores
entendem que se dé a aprendizagem da Historia para entdo entender como realizam
o seu ensino*®®. O Laboratdrio também toma como referencial sobre a aprendizagem
a abordagem da Educacdo Historica, com o intuito de ampliar o debate com os
professores e assim, colaborar para aproximar a ciéncia da Histéria de uma didatica

especifica da Histéria.

Esses posicionamentos compreendem uma concepcdo de professor.
Alinhado a essa concepcao Theobald, um dos participantes do Grupo Araucéria, e
gue faz parte do Lapeduh, em sua dissertacdo de mestrado sobre a dinamica do
Grupo Araucéria (2007), esclarece que para os participantes do Lapeduh, o
professor € compreendido como intelectual, como profissional que assume uma
funcdo social transformadora “na medida em que [ele € levado] a potencializar a
relacdo entre o pedagogico e o politico e vice-versa” (...). (Theobald, 2007, p. 45).
Ou seja, entende-se a interpretacdao de Theobald sobre o papel do professor como o
profissional que coloca o ato de ensinar a servico da formacdo dos agentes do

106

processo educativo " tendo como objetivo nessa formacéo a vivéncia em sociedade

195 Grifo nosso.

1% ysa-se a expressdo “agentes do processo educativo” por compreender que o professor a que se
refere Theobald (2007), no momento em que é visto como alguém que tem uma fungdo social
transformadora, ndo transforma s6 aos seus alunos, mas a si préprio também no transcorrer do
processo de ensino e aprendizagem.
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dentro de principios democraticos, “instrumentalizando os jovens a lutarem pela

justica social, de um
2007, p. 45).

Mais adiante

0 qual esclarece que

lado, e de outro, [a] politizar o conteudo pedagdgico.” (op. cit.,

em sua dissertacdo Theobald se respalda em Gonzales (1984),

(...) a relacdo do intelectual com o conhecimento €, ao mesmo tempo, uma
relacdo cognoscitiva individual e social, a qual pressupbe uma
reapropriagdo dos meios de producdo do conhecimento mediante a
aquisicdo e desenvolvimento dos meios intelectuais de produgdo desse
conhecimento, porque a producéo intelectual, entendida como processo de
trabalho intelectual, se caracteriza pela elaboracdo de produtos tedricos,
além de que os conhecimentos ndo sdo derivados de acdes gratuitas nem
fortuitas, porque exigem esfor¢co consciente e intencionalidade na sua
producédo. (Gonzales, 1984, p. 211, grifos do autor).

Segundo Theobald (2007) interpretando Gonzales (1984)

Este esfor¢co consciente, intencionalidade e as condi¢des para a producdo
intelectual na préatica educativa escolar requerem a posse dos meios
intelectuais de producdo, ou seja, dos conhecimentos, experiéncias e
metodologias, traduzidas na forca de trabalho intelectual qualificada, e de
condi¢cbes materiais para dar vazdo a dimensdo produtiva da relacdo com o
saber. (Theobald, 2007, p. 51).

Essa apropriacdo que Theobald (2007) faz de Gonzales (1984) favorece a

identificacdo da base tedrica que cerca a criacdo e desenvolvimento do Grupo

Araucaria e justifica sua aproximacgéo com o LAPEDUH.
Conforme Theobald (2007) e Oliveira (2012), o Grupo Araucéria formou-se

no periodo de redemocratizacdo do pais, na década de 1980. Naquele momento,

como ja abordado anteriormente, a participacdo da populacdo atraves de grupos e

movimentos sociais foi intensa. Em 1987, quando em Araucaria aprovou-se o

estatuto do Magistério Municipal, os professores lograram estabelecer um plano de

trabalho que compreendeu, a partir de entdo, atribuir em 20 (vinte) horas de trabalho

semanais um percentual de 20% (vinte por cento) de hora-atividade.

A hora-atividade, segundo Oliveira (2012),
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(...) € uma hora-aula remunerada que os professores nao cumprem em sala
de aula, mas com outras atividades relacionadas a escola e ao ensino. A
Hora-atividade concentrada foi uma das exigéncias dos professores de
Araucaria-PR na luta pela melhoria de suas condi¢cdes de trabalho. A
conquista permitiu que todos os professores da disciplina tenham suas
horas-atividade no mesmo dia e horario, facilitando os encontros de todos
os professores da rede municipal, nos momentos de formacao continuada.
(op. cit., 2012, p. 70, nota de rodapé).

Em 1989, a entdo Associacdo de Professores Municipais de Araucéria foi
transformada em sindicato, reforcando as ja concretas participagcbes em “foruns,
conselhos, debates, elaboracdo de propostas para LDB, FUNDEF, FUNDEB, PNE
além de teses para as centrais sindicais, ressaltando importancia da defesa das

condicdes de trabalho dos professores.” (op. cit., 2012, p. 76).

Em 1990 a organizacao dos professores de Araucaria garantiu admissao por
concurso publico e um plano de carreira que assegurou avanco por qualificacdo
profissional. A hora-atividade passou a ser concentrada, o que favoreceu a
organizacdo de grupos de estudos e o planejamento da formacdo continuada. Nos
anos de 1991 e 1992 os professores se envolveram na reestruturacéo curricular da
rede municipal de ensino, realizando para tanto estudos sobre referéncias
historiogréaficas atuais que contemplavam a cientificidade da Historia e conceitos de

espaco, tempo, cultura e trabalho.

Em 1994, ocorreu a revisdo do plano curricular, com o envolvimento dos
professores de Histéria. Em 1996, as diretrizes curriculares foram
elaboradas e, no texto preliminar, o ensino de Histéria defendeu a ideia de
conteuidos significativos, multiperspectividade da producédo de conhecimento
histérico, a ideia da inferéncia presente na producéo do conhecimento e, de
maneira timida e com pouca fundamentagéo, o conceito de narrativa. (op.
cit., 2012, p. 76).

Todavia, em 1997, o estado do Parana, através da Secretaria de Educacdo,
apontou para o direcionamento de Diretrizes Estaduais, causando divergéncias. Dois
anos depois, a pressao dos professores logrou frustrar as imposicdes institucionais
e, em 2000 os professores de Araucaria retomaram suas atividades produtivas. Em
2003, comecam a frequentar os encontros semanais do grupo de Educacao
Histérica do PPPGE/UFPR, na cidade de Curitiba.
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Sob orientagédo da professora Maria Auxiliadora Schmidt, coordenadora do
grupo, os professores de Araucéria iniciaram uma série de estudos e investigacdes
que tinham por centralidade os conhecimentos prévios dos alunos, decorrendo dai
maior aproximacdo com a “cientificidade do conhecimento sobre o ensino de
histéria”, o que resultou em publicagées das investigacbes em eventos da area da

Educacao Histérica.

O LAPEDUH foi criado, em 2003, nesse contexto. Sua sede atual é no 5°.
andar do prédio D. Pedro I, na Universidade Federal do Parana, onde conta com
acervo bibliografico e laboratério de informética que séo utilizados por alunos da
graduacdo e pos-graduacdo, professores da rede que participam do grupo de

Educacao Histérica.

Em 2004, as diretrizes curriculares para o ensino de histéria em Araucéria
passaram a incorporar as contribuices do referencial da Educacéo Historica, da
Teoria da Consciéncia Historica, e as assessorias por parte da UFPR se
desenvolveram no espaco da hora-atividade concentrada, favorecendo a quantidade

e a qualidade da producgéo. Conforme Oliveira (2012, p. 77),

Os professores desenvolveram uma relacdo em que séo legitimados pela
academia como pesquisadores e, a0 mesmo tempo, legitimam e autorizam
0 conhecimento produzido na academia, de acordo com a aproximag¢ao com
as experiéncias objetivas do ensino-aprendizagem. A participagdo dos
professores do grupo de Araucaria em eventos cientificos tem sido
significativa desde entéo.

Percebe-se, pelas contribuicdes de Theobald (2007) e Oliveira (2012), que a
criacdo do LAPEDUH constituiu-se a partir de uma relagdo colaborativa entre
professores da escola basica e academia, rompendo com a tradicional postura da

academia em que nela se pensa a escola, mas ndo com a escola.

Pode-se compreender, entédo, que a reflexdo sobre o conhecimento histérico
e seu significado como instrumento de analise da sociedade foi assumida pelo
LAPEDUH a partir de uma perspectiva de investigacéo do tipo colaborativa (Ibiapina,
2008). Essa metodologia de pesquisa se insere no ambito das iniciativas de

intervencdes do tipo pesquisa-agao, e que quando aplicadas no espaco educacional
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objetivam transformar uma dada realidade “em comunidades criticas de professores
que problematizam, pensam e reformulam praticas” (op. cit., 2008, p. 09), tendo

como fim a emancipacao dos individuos que a constituem.

Nas pesquisas em educacao, ndo apenas em educacao, mas principalmente
nessa, € fundamental a perspectiva em que o investigador trata do conhecimento.
Uma perspectiva dialogica, problematizadora e criativa mostra-se questionadora da
visdo de pretensa objetividade e neutralidade do denominado conhecimento
universal. O conhecimento, a partir da concepcdo emancipatéria, ndo mora no
sujeito e nem no objeto, mas é construido no didlogo e compartiihamento dos
sujeitos com 0s outros sujeitos e com 0s contextos atraves de acdes relacionais e de
situagbes problematizadas. Seguindo por esse raciocinio, considera-se a nao
neutralidade do conhecimento, o qual é afetado pelas acdes de cada tempo e
espaco de acordo com o0s interesses e o campo de forcas em que acontecem as
acles, as conversacdes e 0s embates. Os pertencimentos ideoldgicos, de género,
étnicos, as linguagens, e outras tantas condi¢cdes humanas interferem na construcéo

do conhecimento, de uma forma ou de outra.

Nesse sentido, a opgcdo da equipe de investigadores do LAPEDUH pela
pesquisa colaborativa considerou o que Ibiapina (2008) define como condicdes

basicas para o desenvolvimento dessa forma de acédo investigativa, a saber:

a) a investigacdo se estabelece a partir de uma determinada realidade
social que permite perceber a existéncia de condi¢cdes para melhorias;

b) ainvestigacdo considera a “espiral de planejamento, ac&o, observagao,
reflexdo, nova agao” (op.cit.,, 2008, p. 09), confirmando a interpretacéo
dialética dos investigadores sobre a sociedade;

C) 0 processo investigativo € desenvolvido de forma colaborativa.

A escolha por esse tipo de acdo investigativa emancipatéria, que se
consolidou no espaco educativo a partir da década de 1980, significou que os
investigadores do LAPEDUH, considerando as interpretacdes de Theobald (2007) e
Oliveira (2012), optaram por um dos trés modelos de investigagcdo na acdo que

Ibiapina (2008) aborda, tomando Carr e Kemmis (1988) como referéncia, e que
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originam distintas praticas investigativas, a saber: a técnica, a pratica e a
emancipatéria'®’. Optar por esta Ultima como referéncia a seus principios mais
significativos, significa investigar a propria acdo educativa e nela intervir. Nesse

processo,

(...) pesquisador e professores'® se tornam mais autoconscientes a respeito
das situacdes em que estdo inseridos, fundamentados pela visdo e
compreensdo critica do que-fazer educativo. A pesquisa-acao
emancipatdria coloca os professores no centro da investigacdo, nao
simplesmente como objetos de analises, mas como sujeitos cognoscentes,
ativos; ndo somente como produtos da histéria educativa, mas também
como seus agentes. (Ibiapina, 2008, p. 11).

Essa escolha significou romper com métodos investigativos tradicionais, com
a “ingenuidade” **° da visdo empirica ao tentar tratar da pesquisa sobre a realidade
com pretensa objetividade e neutralidade sem passar por elaboragdo teorica, sem
estudo aprofundado sobre categorias que envolvam qualquer tema pesquisado, pois
gue ao tentar descrever qualquer objeto ou realidade social, 0 pesquisador vale-se
da linguagem e esta vai estar sempre comprometida com algum tipo de

representacdo de ordem ideoldgica ou cultural.

Assim, tomando a intervencdo emancipatéria como pratica, compreende-se
que o processo de investigagdo se desenvolve pela acdo colaborativa de
investigadores/professores dos Grupos de Araucéaria e de Educacao Histérica, no
qual o professor ndo € objeto da investigacdo e sim participe ativo da mesma,
“trabalhando na perspectiva de contribuir para que os docentes se reconhegcam
como produtores de conhecimentos, da teoria e da pratica de ensinar” (op.cit., 2008,
p. 12-13), e desse ponto de interpretacdo e acdo, transformando e mudando o
contexto da escola. A investigacdo é entdo uma pratica social que se desenvolve
num processo que deixa para tras a investigacdo sobre educacdo para assumir o

‘investigar para a educagao”. (op. cit.,, 2008, p. 12). O que se pretende ndo &

107

108 Para maiores esclarecimentos sobre as trés praticas, ver Ibiapina, 2008, p.10-12.

Nesse caso, entende-se que lbiapina (2008, p.11) define como pesquisador a pessoa que esta
vinculada de alguma forma a IES, e como professor a pessoa que estd atuando na escola basica.
1% Grifo nosso.
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simplesmente conhecer a realidade educacional, mas intervir e criar,

colaborativamente, condigdes para a mudanca dessa realidade.

Ibiapina toca num ponto nevralgico relacionado a pesquisa no campo
educacional e que diz respeito ao papel ou significado que € atribuido ao professor
gue atua na escola basica no contexto de processos investigativos oriundos de IES.
Sua interpretacdo como objeto de observagdo, como alguém que somente conhece
questdes relacionadas a pratica, figura passiva que ndo tem reconhecida a
possibilidade de contributo com os pesquisadores ligados a IES na producédo de
conhecimento, tem resultado na rejeicdo e em algumas ocasifes até mesmo o
“fechamento” *° da escola a novas propostas de pesquisa''. Essa postura
investigativa, restrita aos problemas da pratica escolar e a construcdo tedrica
individualizada no pesquisador, “sem levar em consideragdo a necessidade de
construcdo de corpo tedrico que possa dar conta em explicar e/ou justificar o ndo
dito e o nao feito”, significa desconsiderar a pesquisa como contexto e espago nao
s6 para intervencéo e formacao, mas também “como procedimento de constru¢ao de

saberes cientificos”. (op. cit., 2008, p.15).

Ibiapina propbe uma perspectiva de superacdo dos limites anteriormente
referidos através de um processo investigativo permeado pela reflexdo em todas as
suas etapas, desde o planejamento, passando pela acéo, teorizacdo até a
reconstrucdo da pratica, processo esse que entendemos € perpassado pela
concepcao dialética da acdo<reflexdo=nova acdo. Nele sdo indispensaveis
condi¢Bes individuais e conjuntas que compreendem, segundo ela: “colaboracao,
circulos reflexivos, e a coproducdo de conhecimentos entre pesquisadores e
professores”. (op. cit.,, 2008, p. 17). Conforme Ibiapina (2008), respaldada em
Kemmis (1986) e Desgagné (1997) e (2001), “a colaboragao implica em negociagao
dos confltos que sao inerentes ao processo de ensino e aprendizagem,

representando formas de superacgéo do ja aprendido, (...).” (Ibiapina, 2008, p. 17).

10 Grifo nosso.

1 Como ja foi referido no Capitulo anterior, Bueno (1998), em texto que aborda a pesquisa em
colaboracao na formagédo continuada, j& apontava essas interpretagdes conflituosas na relagdo entre
professores de escola basica e pesquisadores, e que atingem ambos os lados: a rejeicdo de
professores por serem tratados como objetos, e ndo terem retorno das pesquisas realizadas; e, a
insatisfacdo dos pesquisadores, que acreditam que os conhecimentos que geram ndo sdo usados ou
0 sdo de forma equivocada.
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Nesse sentido, Schmidt (2010), ao descrever a trajetéria do LAPEDUH,
corrobora a interpretacdo que Ibiapina (2008) faz de Kimmes (1986) e Desgagné
(1997) e (2001).

A trajetoria deste dialogo tem sido matizada pelo enfrentamento constante e
cotidiano das precariedades e dificuldades que envolvem as condi¢cBes de
trabalho e financiamento para as pesquisas sobre o0 ensino na area de
Ciéncias Humanas no Brasil, bem como o complexo diadlogo entre as
ciéncias de referéncia e as ciéncias da educacdo. Trata-se de um contexto
gue tem requerido esforgos pacientes e incontestes no aprendizado dos
caminhos que envolvem a dificil relagdo com o conhecimento, bem como a
assuncao de compromissos com principios direcionados a construgdo
democréatica da educacdo brasileira, na tecitura do sentido e significado
social das pesquisas em educacdo, particularmente na érea do ensino de
Histéria. (Schmidt, 2010, p. 01).

Pautada nessa concepcéo de processo investigativo, a equipe do LAPEDUH
vem desenvolvendo, desde 2003, uma estreita relacdo com professores da rede de

escolas da educacéo basica, especialmente de Curitiba e Araucéaria.

As especificidades dessas experiéncias serdo abordadas no capitulo que
segue. Por hora, apresentar-se-a os objetivos tracados para o LAPEDUH, objetivos
que pretendem trazer em si 0o compromisso da universidade publica com a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, e que aspiram por fim a
melhoria da qualidade e das condicdbes do ensino da Histéria. As acles
desenvolvidas através do LAPEDUH tém como obijetivos: consolidar as tematicas de
pesquisa; oportunizar o aparecimento de novas questdes e problematicas referentes
ao campo de Educacéo Histérica; incentivar e realizar eventos para valorizacédo dos
trabalhos, bem como promover o intercambio entre pesquisadores de outros grupos
de pesquisa sobre ensino de Historia; organizar e publicizar a producdo dos
pesquisadores do Laboratério; promover e realizar convénios e projetos com
pesquisadores de outras universidades nacionais e internacionais; e, democratizar

os trabalhos do Laboratério*?.

1z Disponiveis em http://www.lapeduh.ufpr.br/pagina.php?pagina=historico
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25 A ASSOCIACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA (APH),
LISBOA/PORTUGAL

Em Portugal™®, no decorrer dos meses de outubro de 2011 e janeiro de
2012, foram realizadas seis entrevistas com profissionais do ensino da histoéria,
ligadas essas ao envolvimento dos mesmos com a Associacdo de Professores de
Histéria daquele pais (APH). Desses seis, cinco estiveram na presidéncia da
Associacdo ou no Conselho Consultivo, em algum momento desde a sua criagao, o
gue aconteceu ainda em finais da década de 1970. Para atender a esse objetivo,

estruturou-se instrumento de investigagdo com os seguintes questionamentos:

1) Como se da a organizacdo da Associacdo de Professores de Histéria
(APH) — em que contexto, em que época, quais 0S motivos e quais
objetivos?

2) Como, através da APH, se faz a formacao continuada de professores?
3) A formacdo feita pela APH reflete politicas publicas editadas pelo

Estado portugués para a formacéo de professores? Como?

Para tanto, como ja se explicou, foi aplicado instrumento de investigacdo do
tipo entrevista semiestruturada, com professores de Historia atuantes em cidades e
freguesias da regido do Minho (Universidade do Minho - UMinho), em Evora
(Universidade de Evora - UEvora), e na propria APH, cuja sede é em Lisboa. Neste
capitulo, a abordagem sera delimitada a questédo 1, sobre como se da a organizagao
da Associacdo de Professores de Historia, APH, o contexto historico, os motivos e

objetivos.

13 Esse trabalho de investigacdo foi realizado durante o Doutorado Sanduiche — SWE, ao qual nos

referimos no Capitulo 01, entre os meses de junho a dezembro de 2011, com financiamento do
CNPq.
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O surgimento da APH esta inserido no contexto do fim do chamado Estado

Novo, (1932-1974) * e o processo democréatico em curso apés a Revolucéo dos

Cravos, deflagrada em 25 de abril de 1974. Segundo a professora Beatriz,

A APF foi criada (...), numa fase em que Portugal vivia um periodo ainda
préximo daquilo que nés chamamos o PREC, o Periodo Revolucionario em
Curso (...), nos avancos da democracia, (...) assistiu-se a um interesse
muito grande pela histéria que desconstruisse totalmente aquela
propaganda do tempo da ditadura e que se assentasse afetivamente em
pilares cientificos, e também da prépria forma de ensino. (...), neste
contexto (...), José Magro (...) e outros evidentemente, resolveram criar uma
associacdo de professores de histéria para agregar as pessoas
interessadas nessa area do conhecimento e (...) de facto encontrar-se,
debater e intervir de uma forma que nés considerdvamos importante para o
desenvolvimento da sociedade aqui em Portugal. (...), penso que foi na
década de setenta, talvez finais de setenta em que um grupo (...) de Lisboa
veio ao Porto (...) eu fui uma dessas pessoas (...), hos propusemos fazer
parte desse grupo inicial da gestdo da formacao de professores de historia
(...). (Beatriz, UMinho).

Existe certo desencontro entre esse depoimento e os demais, que colocam a

criacdo da APH na década de 1980. Conforme a professora Catarina,

(...) forma-se em 1981, exatamente no contexto da democracia, em
Portugal, numa logica de formacdo de varias associacbes da sociedade
civil, e os professores de historia (...) do ensino béasico e secundario, alguns
(...) ligados as universidades também, entenderam que seria importante
incentivar os professores de histéria no sentido de procurarem novas areas
de investigacdo, novas correntes da histéria (...), € também no sentido de

formacéo informal de professores. (Catarina, APH, Lisboa).

Conforme a professora Joana,

114
Antonio de Oliveira Salazar (1932-1968) e de Marcelo Caetano (1968-1974).

Esse regime politico, também chamado de Salazarismo, abrange os governos ditatoriais de
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A APH foi criada em 1981, num periodo histérico em que do ponto de vista
educativo houve o desejo de marcar a diferenca com o PREC, Processo
Revolucionario em Curso (...). A Associagdo foi criada (...) num contexto
social em que as pessoas, de uma maneira geral, participavam na vida
politica, participavam na coisa publica. Associavam-se em agremiagées, em
clubes, organizavam-se para defender causas. E organizaram-se para
formar uma associacdo de caracter profissional que defendesse os

interesses dos professores desta disciplina. (Joana, APH, Lisboa).

Os depoimentos sdo unanimes em relacdo ao contexto de criagdo, sem

duvida. Quanto ao desencontro de datas, esse pode ser explicado através do relato

da professora Beatriz. Estando presente desde o inicio do processo de criacdo, ela

rememora um periodo em que as atividades da recém-criada APH foram

interrompidas devido ao choque provocado pela morte tragica do professor José

Magro, justamente em deslocamento rodoviario a servico da APH. Nesse periodo,

(...) houve uma interrupcéo (...), a Associacao ficou praticamente estagnada,
até que anos depois, ai ndo posso precisar também a data porque estava
(...) no mestrado, fora (...) por ai, anos oitenta, o professor José Mattoso,
que € o historiador mais prestigiado em Portugal, resolveu ressuscitar a
Associacdo de Professores de Historia, e, portanto, com um grupo de
professores (...) no terreno dos colegas da Universidade inclusivamente,

refez a APH, e nessa altura entdo recomecaram. (Beatriz, UMinho).

A APH teve criado um Estatuto em 10 de abril de 1981, conforme pode ser

conferido no Anexo n° 02, sendo registrada em 17° Cartério Notarial de Lisboa na

mesma data.

segue:

Sobre os objetivos da APH, a professora Joana, Lisboa, informou o que

Os objetivos com que foi criada a APH (e revistos em 2005) sao claros:
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Promover a formacéo continua dos professores nas vertentes cientifica e
pedagodgico-didactica; contribuir para a abertura de novos campos de
experiéncia e inovagdo no ensino da Histéria; desenvolver projectos de
investigacao/acgao no ambito da Educacéo Historica; incentivar a Educagéo
Patrimonial; participar de forma interventiva no debate sobre Educacéo,
através do contributo da Histéria; proporcionar contactos e trocas de
experiéncias entre professores e outros agentes ligados ao ensino da
Historia; e, estabelecer uma rede de relagcdes com outras associacdes e
entidades nacionais e estrangeiras ligadas ao ensino da Histéria. (Joana,
APH, Lisboa).

Sobre o alcance dos objetivos o professor Antonio, que fazia parte do grupo

gestor da Associacdo em 2010, acredita que estejam sendo alcancados,

[a] APH ganhou (...) prestigio entre os professores (...) de histéria, toda a
gente reconhecia que a APH néo fazia formac6es por fazer (...) todas as
formacdes que a APH oferecia tinham uma logica por trds e eram
formacdes de facto para os professores de histéria... quer na area de
didatica, quer na area dos demais contetdos histéricos. (Antonio, APH,

Lisboa).

A crise econbmica pela qual passam paises que formam a Unido Europeia
(UE) e que reflete gravemente em Portugal a partir de 2011, resultou em drastica
reducdo de investimentos em educacdo’ e nela a formacdo continua de

professores. Sobre esses investimentos, a professora Catarina relembra:

(...) pra essa linha de formacdo continua iniciamos dos apoios da
comunidade europeia (...) fundos comunitarios que vieram financiar os

programas de formacao continua de professores... depois de Portugal aderir

1e A partir do momento em que Portugal ingressou na UE foram investidos recursos de grande monta

na educacdo. As Associa¢cBes e Centros de Formacdo recebiam uma parte de financiamento de
fundos comunitarios da UE e outra parte do governo portugués para fazer a formacao continua de
professores. Esses investimentos estao relacionados ao contexto histérico-econémico, no qual se
compreendia que havia uma grande defasagem educacional na populacdo portuguesa e seria
fundamental a melhoria da mesma para que o pais se desenvolvesse.
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a CE é quando comecam a chegar fundos para a formacédo em varias areas
(...) também fundos para a formagdo de professores, e entdo formaram-se
Centros de Formacdo nas escolas... ou em grupos de escolas (...), esses
CF tinham ofertas de formagéo em varias areas, algumas transversais (...).
(Catarina, APH, Lisboa).

Tais investimentos j& vinham sofrendo reducdo desde 2006, conforme o
mesmo professor. Atualmente a formacao continua € paga pelo proprio docente, e
esse nao dispde de mais nenhum tipo de favorecimento em termos de carga horaria

F1® inclusive a APH tem o seu

de trabalho para tal. As formacdes séo feitas pelos C
proprio CF, e atualmente elas acontecem aos sabados, nos turnos da manha e
tarde, geralmente em espacos escolares da Educagcdo Basica. Isso, conforme o
Professor D, ndo reduziu o interesse e a frequéncia dos professores aos cursos
oferecidos. H& ainda alguma oferta especifica com gratuidade, mas nas areas das
Tecnologias da Informacdo. As demais sdo pagas pelo docente interessado.

Segundo o professor Antonio isso teve um lado que considera positivo.

(...) os centros de formagdo também passaram a ter formacéo paga (...) por
isso também houve uma melhoria, e quando passou a ser exigido que as
pessoas fizessem formagéo na area especifica (...), o trigo foi separado do
joio, digamos assim, (...): ndo vou pagar por uma coisa que nao tera efeito

na minha carreira (...). (Antonio, APH, Lisboa).

Ainda sobre o alcance dos objetivos propostos pela APH, especialmente o

de “participar de forma interventiva no debate sobre Educacao, através do contributo

» 117

da Historia” =, a professora Beatriz manifesta-se assim:

Nesta altura [inicio da década de 2000] a Associacao ja tinha as comissdes
diretivas regionais, as CDRs, estavam espalhadas pelo pais (...), uma no

Porto, outra em Braga, Coimbra, Aveiro, Faro, Madeira, Acores (...), € nesta

118 5 significado dos Centros de Formagcao (CF) ja esta explicado no Capitulo 01.

17 Grifo nosso.
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primeira fase em que eu participei da direcdo (...), depois quando era
presidente (...), surgiu o trabalho de reorganiza¢do curricular em todas as
areas, e pediram as associagBes um contributo nessa reorganizagdo (...)
colaborar no documento das competéncias essenciais de Historia. Isto foi
um aspecto em que a Associacdo de Professores de Histéria se envolveu

de fato com muito interesse, com muita motivagéo. (Beatriz, UMinho).

Assim, pode-se concluir que a APH foi uma iniciativa de professores de
Historia que atuavam em diferentes niveis do ensino, tendo como contexto histoérico-
politico de criacdo a retomada democratica em Portugal. Nesse momento, o qual se
seguiu a décadas de opressédo ditatorial, a disciplina de Historia e 0 seu ensino
estavam no centro de preocupacdes dos professores da area. A criacdo da APH e
0S seus objetivos demonstram que ela se constitui numa alternativa de superacéo de
problemas constatados na formacdo de professores e nas suas praticas, alternativa
de significar e/ou ressignificar a disciplina e o ensino de Histéria em Portugal e seu
contributo ao desenvolvimento do pais. Em capitulo posterior, verificar-se-a como
ela encaminhou a execucdo de seus objetivos e sua relagdo com as politicas

publicas educacionais em Portugal.
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3 A RELACAO TEORICA E PRATICA NAS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS:
PROJETOS BRASILEIROS E PORTUGUESES

Considerando o exposto e analisado no capitulo anterior, o presente capitulo
apresenta, a partir da visdo contida nos depoimentos colhidos nas entrevistas
realizadas, as formas e os modos como se concretizaram as acdes dos Laboratérios
de Ensino de Historia — LABHIS/UEL; LPEH/UFSM; LEAH/UFU; e,
LAPEDUH/UFPR, no Brasil. Da mesma forma, serdo apresentados tipos de acgdes e
produtos oriundos de objetivos e atividades desenvolvidas pela APH — Associacdo

de Professores de Histéria, de Portugal.

3.1 ATUACOES E PRODUTOS DO LABORATORIO DE ENSINO DE HISTORIA
(LABHIS), UEL

As atuacgbes do Laboratério de Ensino de Historia do Curso de Historia da
Universidade de Londrina (LABHIS/UEL) tém compreendido, desde 1994, cursos de
formagcdo continuada e em servico, cursos de extensdo, palestras, exposicoes,

118 yoltados

simpdsios tematicos, programa de radio do tipo “tira-davidas”
especificamente ao professor da escola basica, sendo que estes trés ultimos nao
tém tido continuidade nos ultimos anos. O LABHIS ainda organiza e publica produtos
como: Boletim Informativo e a Revista Historia & Ensino, a qual tem uma edi¢éo
anual desde 1994; e, publica também uma revista eletronica, de periodicidade

semestral.

Sobre ac¢Bes desenvolvidas nos primeiros anos do LABHIS, o professor

Matheus destacou:

18 Grifo nosso.
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(...) logo que eu cheguei (...), em 96, eu ja conhecia a professora Marlene
(...) sabendo dessa iniciativa (...) fui convidado pra participar desse projeto.
(...) em 96 tinhamos um laboratdrio bastante cheio de professores, e eu
acho que o apice desse trabalho foi em 98, (...) do meu ponto de vista, o
laboratério de ensino de histéria teve (...) uma repercussao muito grande
(...) primeiro por conta da participacdo decisiva no Ill Encontro de
Professores de Ensino de Histéria (...). Esse evento em Curitiba foi muito
interessante porque reuniu pessoas do Brasil, se ndo me engano também
do exterior e curiosamente ele ndo foi promovido pelo departamento de
histéria da UFPR, e ndo havia sequer um inscrito do departamento de
histéria (...) algo comentado pela professora (...) [uma das organizadoras]
gue era do departamento de educacdo (...) uma espécie de solene desprezo
gue o departamento de histéria da universidade que sediava o evento
devotava, ndo s6 ao evento mas ao ensino de histéria em si. (...), N0 n0sso
caso, foi o departamento de histéria que mais enviou membros (...). Foi um

momento muito interessante (...). (Matheus, UEL).

O professor chama a atencdo para a ja constatada falta de envolvimento
com guestdes relacionadas ao ensino por parte de professores que trabalham em
departamentos de cursos de licenciatura. No geral, eles restringem sua
responsabilidade formativa as disciplinas de conteddos especificos da érea,
reforcando a situacdo presente, e aqui interessa a situacao das licenciaturas em
histdria, nas quais o corpo docente que trabalha com contetudos entende néo |he ter
sido imputada nenhuma responsabilidade pelo que definem como “problemas

pedagogicos”, ou “problemas da educacdo” *°.

Na UEL, conforme a professora Martha, ocorre uma situagdo um pouco
diferenciada, considerando a maioria dos cursos de licenciatura no pais: 0s
académicos do Curso de Histéria ndo fazem a formagdo pedagodgica nos
departamentos do setor da educacdo uma vez que os professores responsaveis por
componentes curriculares como didatica, pratica de ensino, psicologia da educacéao,
histéria da educacao, séo professores com graduacédo em historia e todos eles sao

lotados no Departamento de Histéria. A professora Martha ressaltou ainda que,

119 Grifos nossos.
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embora na fase inicial do LABHIS tenha havido significativa participacdo de colegas
que trabalham outros componentes disciplinares, a pratica de separacdo entre
formacdo de conteludos e formacdo pedagogica continuou presente igualmente
naguele departamento. Mesmo entre os académicos, conforme Martha, quando
esses se referem a professores de componentes curriculares como a didatica da

histéria, por exemplo, utilizam o termo “professores da educagéo” **°.

Sobre essa auséncia de compromisso com a formagéo dos licenciados, esse

distanciamento, o professor Matheus apresenta uma justificativa:

(...) assim como eu, os outros professores também tinham os seus projetos
(...) éramos professores de areas diferentes (...) que nao eram as de ensino
de histdria, (...), € com essa exigéncia cada vez maior (...) que se tem,
principalmente agora que, depois de 2006 nés tivemos 0 nosso mestrado
em historia aprovado (...) nés tivemos (..) que verticalizar mesmo a
pesquisa porgue sendo ndo dariamos conta dessas exigéncias e ai, a partir
de 99, houve uma tendéncia a arrefecer esse entusiasmo (...), com que nés

liddvamos com as questdes do ensino de histéria. (Matheus, UEL).

Ha que destacar que o professor interpreta o trabalho na licenciatura em

» 121 Entdo ndo seria a area de Histéria, e sim: a area da

“areas diferentes
Antropologia, a area da Histéria do Brasil Colonial, a area do ensino. Areas
diferentes parecem justificar a ndo comunicagdo, o isolamento das mesmas. Na
continuidade da justificativa para o distanciamento, o professor refere-se a
exigéncias de 6rgaos oficiais de fomento da pesquisa no Brasil — principalmente a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), e o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). E
interessante registrar que esse foi o primeiro entrevistado que se referiu a essa
guestdo, a qual seria reforcada mais tarde por entrevistados da Universidade
Federal Fluminense. A justificativa de n&o participacdo, atualmente, entre
professores que antes tiveram envolvimento em atividades do LABHIS/UEL,

inclusive na sua criacdo, segue na linha do excessivo envolvimento no cumprimento

120
121

Grifo nosso.
Grifo nosso.
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de exigéncias de produtividade feitas por parte dos 6rgdos de fomento para
manutencdo e avaliacdo de linhas de pesquisa nos programas de poés-graduacao.
Isso Ihes impede de envolver-se com “as questdes do ensino da historia”. (Matheus,
UEL).

Observa-se que essa postura rompe com uma das principais finalidades da
universidade publica brasileira: a de promover, de forma indissociavel, o Ensino, a
Pesquisa e a Extensdo™®. Todavia, o depoimento deixa claro que, mesmo
trabalhando num curso voltado a formacdo de professores, é presente no
pensamento do professor a desvinculagédo entre ensino e pesquisa e a interpretacao

» 128 portanto justifica-se na

de que essas instancias pertencem a “areas diferentes
sua interpretacdo, a diminuicdo do entusiasmo em participar do LABHIS e de
questdes do ensino, reforcando ai a ideia de que o LABHIS € um espaco de

atividades de ensino.

O professor Carlos constata que, no contexto decorrente do primeiro curso
de atualizacdo, acontecido em 1994, houve questfes inesperadas causadas pelo

posicionamento dos ministrantes. Sobre isso ele explica:

Foi um curso muito diferente dos que (...) estavam acostumados porque
trouxemos a eles bibliografia recente, que eles ndo tinham mais acesso,
estavam muito afastados da universidade (...), ndo estavam acostumados a

receber material assim, e o nlcleo permitiu copia-lo (...). (Carlos, UEL).

Mas o que mais despertou a atencéo desse professor foi um conflito que se
manifestou resultante, entende-se, do entendimento que professores da Educacéo
Basica tem do seu papel, o qual seja o de repetidores, reprodutores de conteudos

selecionados e produzidos por outros que nao eles.

122 Conforme: Portaria n. 801, de 27 de abril de 2001, que trata do Estatuto da Universidade Federal

de Santa Maria, Titulo I, Cap. |, Das Finalidades e Objetivos, Art. 4°, item |. Disponivel em:
http://sucuri.ufsm.br/ outros/pdf/estatuto.pdf; Resolugdo CU n. 01, de 20 de janeiro de 2004, que da
redacao integral ao Estatuto da Universidade Estadual de Londrina, Titulo I, Art. 2°., Dos Principios,
item |. Disponivel em: http://www.uel.br/proplan/oem/Estatuto_Atualizado.pdf; e, Estatuto da
Universidade Federal de Uberlandia, Titulo I, Cap. Il, Dos Principios, Art. 4°., item lll. Disponivel em:
http://www0.ufu.br/documentos/legislacao/Estatuto_da UFU.pdf.

2% Grifo nosso.
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Uma das partes que mais chamou a atencdo foi que no processo de
avaliagéo (...) exigimos que (...) fizessem um trabalho escrito, (...) pra se
possivel ser usado na sala de aula (...), que eles produzissem (...) material
didatico. (...) houve uma resisténcia muito grande por parte dos professores
em escrever. Eles ficaram apavorados com a ideia de ter que escrever algo
do préprio punho porque, na época, (...) estavam muito acostumados a usar
0 material impresso da divulgacéo, tipo livro didatico ou outros materiais, e

poucos deles produziam algo diferente ou o préprio material. (Carlos, UEL).

Conforme Carlos, a experiéncia foi inovadora e estimulante para os
professores da rede. Dessa primeira experiéncia foi produzido um caderno do qual
foram impressas 500 (quinhentas) copias, distribuidas a todos os participantes do
curso. Nessa oportunidade, ressalta Carlos, muitos professores viveram a
experiéncia de ser, pela primeira vez, autor de algum material didatico. Mais, diz ele,
de vé-lo publicado e circulando entre colegas. “Ai surgiu a ideia de constituir um
espaco (...), de trocas de experiéncias entre os trés niveis de ensino: primeiro e

segundo graus e a universidade”. (Carlos, UEL).

Sobre o interesse e a importancia da producdo de material didatico, Carlos

ressaltou que,

(...) o que a gente avaliava na época era a falta de circulacdo, das
discussdes, do material, talvez ainda pensando que havia uma ruptura, um
hiato, eu acho até que tem em algum momento nos textos da introducdo da
Revista Historia & Ensino, talvez algumas mengdes sobre essa questéo do
hiato que havia entre o que estava sendo produzido na universidade,
enquanto produgdo de conhecimento historiografico e qual o material, que
tipo de conhecimento historiografico que tava sendo trabalhado no ensino
de histdria (...). (Carlos, UEL) ***.

124 A questdo posta pelo professor Carlos esta relacionada ao distanciamento que se produziu e

reproduziu entre academia e escola basica, reportando ao “cientificismo” criticado por Risen (in
Schmidt, Barca e Martins, 2010); (Rusen, 2012), e sobre o qual se escreve no capitulo 04 desta Tese.
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Em relagdo aos produtos gerados pelo LABHIS, considerando o periodo

iniciado em 1994, pode-se salientar a seguinte producgao:

a) Boletim, um tipo de jornal de quatro paginas que publica ainda
pequenos textos com experiéncias. Os autores sdo professores da rede e
académicos, geralmente, e sua perspectiva é a de didatizacdo do
conhecimento historiografico; a publicacédo era trimestral e chegou a ter trés
mil cépias em algumas edicdes’?;

b) Revista Histéria & Ensino, cujo primeiro nimero é de 1995, é uma
publicacdo anual dirigida pelo LABHIS, e que divulga trabalhos de
investigadores do ensino de histéria, tanto de renome como iniciantes. A
Revista agrega os trabalhos de cada edi¢cdo em torno de alguma temética na
qual a historia e 0 ensino sejam pensados e debatidos;

c) Cadastro de professores, cujo objetivo era identificar as origens da
formacéo dos professores da rede e ter acesso a endereco para contato do
LABHIS com esses;

d) Articulagdo do trabalho de orientacdo dos professores da rede que
participam do PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional‘?®;

e) Cartazes Didaticos — “A histéria ndo € uma rua de méo Uunica’,
experiéncia de exposicao itinerante, e que teve em torno de trinta jogos
tematicos produzidos artesanalmente;

f)  Simpdsio do Laboratério de Ensino de Histéria, o qual teve quatro
edicoes;

g) Programa de radio do tipo “tira-duvidas”, ndo mais ativo, e que tinha
como objetivo fazer a comunicacdo com professores da rede que residiam

e/ou trabalhavam em localidades mais distanciadas da sede da UEL.

Dos produtos gerados pelo LABHIS desde a sua criagdo continuam a ser

produzidos, embora com dificuldades de recursos manifestados pela maioria dos

125 0 LABHIS fez um cadastro que apontou cerca de quatro mil professores de Histéria no Estado do

Parana.

16 0 PDE é uma politica publica de Estado do Parana regulamentado pela Lei Complementar n° 130,
de 14 de julho de 2010, que estabelece o diadlogo entre os professores do ensino superior e os da
educacdo basica através de atividades tedrico-praticas orientadas, nas modalidades presencial e a
distancia, e objetiva a producdo de conhecimento e mudancas qualitativas na pratica escolar da
escola publica. O ingressante tem direito de afastamento integral de suas atividades na docéncia,
mantendo sua remuneracao no primeiro ano e 25% da mesma no segundo ano.


http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=56184&indice=1&totalRegistros=2
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entrevistados, o Boletim e a Revista Histéria & Ensino. O Boletim agora tem
publicacdo anual, e estd mais concentrado em publicacbes de relatérios de
estagiarios. A Revista persiste em sua proposta de divulgar investigacdes em ensino

de historia.

Considera-se muito importante o trabalho que o LABHIS sedia e suas
contribuicdes para o avangco das pesquisas sobre a formagédo de professores e o
ensino de historia. As entrevistas oportunizaram alguma reflexdo sobre ele por parte
dos entrevistados, demonstrando que o significado do Laboratério, no contexto atual

das licenciaturas, precisa ser repensado, como afirmou o professor Carlos.

(...) a ideia do Laboratério de ensino era interessante porque ndo era o
pessoal que trabalhava com a pratica de ensino que fazia parte do
Laboratério (...), mas a area de pratica de ensino cresceu e a propria
discussdo sobre a formagdo de professores e o significado da historia
ensinada se sofisticou bastante. (...), o Laboratério de Ensino de Histéria, se
fosse fundado hoje, teria outra perspectiva porque teria que comecar
uma discussdo sobre o estatuto da teoria, a teoria da didatica da
histéria e ensino de histéria*®’ e néo da pratica como nés comegamos la
atras. (Carlos, UEL).

E possivel visualizar no depoimento do professor Carlos referéncias a
mudanc¢as no ensino da histdria, e consequentemente, no significado de LEH. No
passado, como visto no capitulo anterior, o LABHIS foi criado a partir de
perspectivas que envolviam divulgacdo de producéo e capacitacdo de professores.
Todavia, de acordo com Carlos, hoje had que pensar em Laboratério a partir da
“discusséo sobre a formacdo de professores e o significado da historia ensinada
(...).” (Carlos, UEL). O professor reforga que uma nova concepgao de LEH precisaria
comecar por “‘uma discussao sobre o estatuto da teoria, a teoria da didatica da
historia e ensino de historia (...)” (Carlos, UEL), diferentemente do que se registrou
na criacao do LABHIS.

27 Grifo nosso.
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Acredita-se que, com isso, Carlos signifique a necessidade de reconsiderar o
lugar da Historia enquanto ciéncia de formacéo e disciplina escolar, necessidade de
rever o estatuto da teoria, da didatica da historia e do ensino da historia, externando
uma visao centrada na totalidade, totalidade essa que articula teoria e pratica em
uma perspectiva epistemoldgica, o que o aproxima da producdo de Jorn Risen
(2007b), para quem o0 ensino e a pesquisa em historia devem considerar com
atencdo a reflexdo sobre a natureza do saber histérico e seu papel como
instrumento de interpretacdo da sociedade e como meio para transformacdo da
consciéncia histérica. Para Risen (2007b), a teoria da historia e a didatica da
histéria estdo reciprocamente imbricadas. Embora alerte para o risco de
subordinacéo ou funcionalizacdo, isso, segundo ele, pode ser evitado considerando
que a “(...) teoria da histéria e a didatica possuem o mesmo ponto de partida, mas se
desenvolvem em dire¢cbes cognitivas diferentes e com interesses cognitivos
diversos” (op. cit., 2007b, p. 93), convergindo no que diz respeito a consciéncia

historica.

Ainda, conforme Carlos, no que diz respeito ao estatuto da disciplina de

Historia na escola,

Um ponto que eu sempre discutia com os alunos de graduacéo e, (...)
professores que frequentavam os cursos e atividades do Laboratério, era
sobre o estatuto da disciplina histéria no universo da escola. Eu dizia para
eles: por que os professores de histdria ndo possuem o mesmo estatuto dos
professores de “ciéncias”? Eles tém mais aulas, séo (...) considerados mais
importantes, (...), tem preferéncia na distribuicdo das aulas, etc. Uma das
respostas que eu encaminhava era o valor e significado da ciéncia,
especialmente da tecnologia, no mundo contemporaneo. (...). Mas eu
pensava também que ndo era somente a importancia da ciéncia e do (...)
tecnologico na atualidade que deixava os professores de histéria em
inferioridade. (...), pensava que era a forma com que os professores de
historia tratavam a sua disciplina que, em parte, levava a essa inferioridade.

(Carlos, UEL, grifos do autor).
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Entende-se que o professor aponte para uma questdo debatida no percurso
do capitulo 01 da presente tese, sobre a concepc¢éo de formacdo de professores de
Historia, especialmente sedimentada por pareceres e resolugcdes, como uma
formacéo para a repeticdo, de conteudos produzidos por outros — 0s pesquisadores;
sobre a dicotomia na formagdo de professores e bacharéis; e, na “saida” **® que
cursos, e ndo so de Histoéria, vem buscando para o perfil de seus egressos ao formar
o bacharel licenciado. Como destacado anteriormente, concluiu-se que 0s cursos
formadores ndo descartam a formacdo de licenciados porque ela compreende a
oportunidade efetiva de insercao do profissional no mercado de trabalho, o que por

si s6 deveria justificar o investimento feito na formacao em nivel superior.

Ja a coordenacédo do LABHIS em 2010, exercida pela professora Acacia, a
qual foi aluna da licenciatura em Histéria da UEL sem todavia, aquela época, haver
participado do LABHIS, manifesta sua reflexdo sobre o mesmo a partir de uma
totalidade que para ela compreende a participacdo da licenciatura, do curso de
especializacdo em ensino de histdria, do mestrado - que tem uma linha de ensino de
histéria, a pratica de ensino e os professores da rede. Embora reconheca a
complexidade dessa proposicao, a partir da defesa da antiga coordenacdo sobre a
necessidade de fazer algo para que o LABHIS fosse revitalizado, a professora
Acacia pensa que seja necessario que o “(...) laboratério tenha mais instrumentos
(...), mais livros didaticos, mais livros relacionados ao ensino de historia, (...) mas

nao temos isso ainda, isto esta sendo construido ainda”. (Acacia, UEL).

Destaca-se que a visdo de totalidade manifestada no paragrafo anterior
diverge da manifestada pelo professor Carlos. Diverge porque Acacia manifesta
compreender que seja a partir da agregacdo de niveis formativos — graduacéo e
pos-graduacéo, pela inclusdo do ensino na pesquisa, que se contemple a totalidade,
enquanto que Carlos aponta para outra totalidade, fruto da interacdo teoria e pratica

retomada a partir de uma perspectiva epistemoldgica da ciéncia da Histéria®?°.

A dificuldade de contemplar a complexidade da proposicdo de articulacdo

descrita anteriormente se expressa nas praticas cotidianas. Segundo a professora

128
129

Grifo nosso.
Esses fatores de diferenciagdo entre os depoimentos de Carlos e Acacia serdo novamente
abordados no capitulo 04.
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Acécia, em sendo um curso que se propde a amalgamar a formacdo de bacharel e
licenciado, essa intencdo parece nao estar sendo contemplada. Em investigagbes
que faz ao inicio de cada ano entre alunos que frequentam o 4° ano do curso com o
objetivo de perceber suas necessidades, ela concluiu que eles ndo conseguem
perceber a articulagdo entre as disciplinas de teoria, de conteido e de ensino,
embora o curriculo tenha componentes que foram pensados para fazer essa
articulacdo. Trata-se de Topicos de Conteudos de Ensino — Toépicos de Ensino

Grécia Antiga, por exemplo, com o detalhe destacado por Acacia de que

(...) guem ministra aula nessas disciplinas sdo professores, entre aspas, de
contelidos, ndo nds da pratica de ensino, e eles [os alunos] reclamam muito
gue a disciplina ndo consegue fazer a articulagéo (...), entdo, o professor
mesmo tem dificuldade em trabalhar o tema dele (...) e relacionar com o
ensino (...), entdo eles [os alunos] dizem que essa disciplina € uma boa

ideia, mas ela ndo esta cumprindo a sua funcédo. (Acéacia, UEL).

Na pesquisa, a professora percebeu também que muitos académicos entram
No curso sem pensar em ser professor, mas ao inicio do 4° ano muitos ja mudaram
de ideia e querem ser professores. “Raramente aparece alguém que queria ser
professor e resolveu que ndo quer mais”. (Acacia, UEL). Entdo, ela conclui que as
disciplinas relacionadas diretamente a formacao do licenciado estdo servindo para
algo, mesmo nao cumprindo plenamente sua fungéo. Ela percebe que os alunos tém
uma expectativa em relacdo aquelas que devem fazer a articulacdo com o ensino,
embora essas disciplinas, os Topicos, segundo a professora, ndo contemplem

satisfatoriamente as expectativas dos alunos.

Quanto a formagdo continuada e a relacdo com os professores da rede, a

professora Acacia, coordenadora do LABHIS, acrescenta:

Essa palavra Laboratério, quando a gente diz, ele faz uma ideia de que aqui
(...) encontraria mapas, livro didatico, recursos, e ndo é isso que tem no
Laboratério (...) ele € mais um grupo de pesquisa e um lugar em que a

gente consegue fazer varios projetos, de extensdo, de pesquisa, de
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pesquisa em ensino. A ideia deles é equivocada (...) entdo acontece muito
do professor ficar decepcionado mesmo (..) 0 que eles conseguem
aproveitar mesmo séo os Boletins, eles gostam de receber, eles esperam o
Boletim, e dai outro problema: a gente tem dificuldade financeira de

conseguir fazer esses Boletins. (Acéacia, UEL).

Assim, faltaria aos professores uma compreensdo do LABHIS como um
espaco de experimentacdo, de troca de experiéncias. A ideia é de que o Laboratério
€ um espaco onde eles podem encontrar novos recursos, novas metodologias. E
essa ideia, segundo Acacia, ndo é pertinente somente aos professores da rede. Os
professores do Departamento também criticam: “Como tem um Laboratério e la nao
tem nem mesmo mapas?” (Acacia, UEL). Entdo, a ideia de Laboratorio € reforcada

como espaco de disponibilidade de recursos de apoio didatico.

Aqui se faz necessario voltar ao depoimento de Carlos quando relata o
registro do LABHIS e as dificuldades frente a palavra Laboratorio:

Quando iniciamos o projeto do Laboratério (1993), internamente precisava
ser aprovado, (...). A Ultima instancia era uma denominada Camara de
Pesquisa, Ensino e Extenséo (...). (...), eu fui para acompanhar a discusséo
e, porventura, esclarecer alguma coisa de ultima hora. O principal
questionamento dos colegas de outras areas naquela Camara foi 0 nhome:
Laboratério. Eles diziam que n&o fazia sentido dar o nome a um projeto que
ndo tinha laboratorio; que laboratério era um lugar especifico de producgdo
de conhecimento; que a histéria ndo tinha isso, e etc. Eu argumentei que a
histéria era uma ciéncia, que produzia conhecimento, etc. No final

aprovaram para ndo continuar a discusséo. (Carlos, UEL).

Acredita-se que essa compreensao de que o estatuto de ciéncia € condicéo
restrita as chamadas ciéncias exatas — fisica, quimica, matematica, entre outras,
esta sedimentada tanto na academia como na escola e outros espacos de produgéo
de conhecimento, sendo reforcada sistematicamente pela legislacdo e reproduzida
nas instancias formadoras. O fato de, conforme depoimento de Carlos, aprovar a

denominagéao “para néo continuar a discussao” nao significa aceitar a explicagao do
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professor. Significa tdo somente que a argumentacdo é considerada inutil para
ideias em cuja estabilidade n&o se ousa tocar, entre elas a de que o campo da
ciéncia é restrito a algumas areas, nas quais as areas humanas e sociais nao se
enquadram porque nao trabalham com dados essencialmente palpaveis. Quem
trabalha com dados que ndo sdo essencialmente palpaveis néo teria a possibilidade
de produzir conhecimento.

Nesse sentido, é possivel visualizar no depoimento da professora Acécia a
reproducdo dessa ideia quando se refere as expectativas de professores, de

encontrar um Laboratério com mapas, livros didaticos e outros recursos.

Sobre o planejamento futuro do que seria o LABHIS, qual estrutura ele teria,
a coordenadora manifesta o seguinte: “(...) o0 caminho é esse, conseguir que mais
professores se envolvam com o Laboratério, pois ele tem que ter acdes, e essas
acOes devem ter a forma de projetos relacionados ao ensino de histéria” (Professora
Acacia, UEL). Sobre quem seriam esses professores, ela deixa claro que se refere
aos professores do ensino superior, do Departamento de Histéria e de outros
departamentos, como de Pedagogia, trocando experiéncias em relacdo aos projetos
que estdo desenvolvendo, e a partir dai trabalhando mais com os professores da
rede. No momento, a forma de articulacdo com esses professores vem acontecendo
através do PDE, mas isso a restringe a trinta ou quarenta professores. Com 0s
demais, no momento, a professora ndo visualiza uma relacdo mais préxima,

dependendo essa da reestruturacdo do LABHIS.

3.2 ATUACOES E PRODUTOS DO LABORATORIO DE ENSINO DE HISTORIA
(LPEH), UFSM

Sobre as acdes desenvolvidas a partir da criacdo do LPEH, essas

compreenderam, basicamente:
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a) realizacdo de cursos de qualificacdo para académicos e professores de
Historia;

b) reunides de estudos semanais™*;

c) producdo de textos para uso na sala de aula como acréscimo e/ou
alternativa aos textos do livro didatico;

d) organizacdo e publicacdo de caderno com textos didaticos de
professores da UFSM e da escola basica, assim como de académicos da
licenciatura em Histéria — foi publicado um Unico caderno de textos didaticos

em 1991, com nove (09) temas que abrangiam Histéria da América e

Histéria do Brasil*'.

Sobre o item c, relativo a producdo de textos, ao processo de escrita da

historia, o professor Méario (UFSM), rememoriza o seguinte:

Com a critica ao livro didatico com o argumento central que era um
instrumento ideoldgico de reproducdo daquilo entdo que o regime que durou
21 anos no Brasil defendia, e como ndo havia a producéo de livros mais
criticos, entdo os textos [produzidos por académicos e professores da
escola bésica] serviam pra isso. E essa elaboragdo ela se dava a partir de
debates tedricos, historiograficos. Eu lembro de varios eventos onde foram
convidados pessoas de fora, historiadores de renome nacional que a época
vinham se preocupando com isso.

(...)

Isso fez com que também no corpo discente se pensasse sobre isso.
Quando o aluno ia pra estagio ndo ficava sé vinculado ao livro didatico, mas
também produzia textos alternativos. Eu estagiei dessa forma e quando

iniciei minha carreira profissional fazia isso, ndo rompia com o livro didatico

%9 Ha que registrar que os professores da Equipe Piloto, da Escola Estadual de 2°. Grau Cilon

Rosa/Santa Maria (e que foram 0s que mais efetivamente participaram do projeto), usufruiam de uma
dispensa semanal de um turno para participar das reunides de estudos na universidade. Havia uma
pré-disposicdo por parte da equipe gestora de organizar os horarios de modo que todos os
professores que participavam o projeto do LPEH tivessem o mesmo turno livre na semana,
assegurando assim sua disponibilidade em relagcéo aos estudos no LPEH.

31 Em todo o trabalho de investigacao sobre o LPEH/UFSM encontrou-se implicita uma preocupacéo
gue se expressou em agdes centradas no ensino da Histéria do Brasil e Histéria da Ameérica.
Entende-se que esse foco estava inserido no contexto da retomada democratica no pais e de
producdes historiogréaficas do periodo, de énfase no reconhecimento da importancia da historia local,
regional e nacional, e da histéria de paises latino-americanos, antes secundarizados por uma
abordagem histérica eurocéntrica.
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gue os alunos tinham, mas eu sempre produzia textos alternativos pra
passar pros alunos em sala de aula e com a velha forma: datilografava,

mimeografava e distribuia. (Mario, UFSM).

Entende-se que estdo presentes ai metas gerais de docentes e académicos
envolvidos na proposta inicial do LPEH: retomar a significancia e o espaco da
disciplina de Historia nas escolas publicas de Educacdo Bésica, significancia que
durante e apds o periodo historico da ditadura militar, no Brasil (1964-1981), foi e
ainda é relegada a uma posi¢do secundaria nos curriculos escolares; qualificar a
formacéo e acdo de professores de historia, oportunizando e aprofundando trocas
entre académicos estagiarios, professores atuantes no espaco da escola basica e
professores formadores; consolidar-se como polo articulador de novos
encaminhamentos para o ensino da Historia, da producdo de novos conhecimentos
e de ruptura com a hegemonia do ensino tradicional, favorecendo assim a formacao
inicial e continuada dos professores de histéria para a rede de ensino regional.

No LPEH, o projeto descrito no capitulo anterior, chamado “O Ensino da
Historia: uma proposta em construgcao” teve dez (10) edi¢cdes desde a criacdo do
Laboratério, sendo que depois de 1995 a coordenacdo do mesmo passou para
novos docentes, nomeados em decorréncia de aposentadorias ocorridas no grupo
criador do Laboratério™?. Investigando o percurso do Laboratério, foi possivel
constatar que a proposta inicial, apoiada principalmente na renovacéo e valorizacao
da disciplina e do ensino de Histdria, no aprofundamento da relacdo universidade-
escola basica, na busca de alternativas para as dificuldades de interagéo entre teoria
e pratica no processo de ensino e aprendizagem, manteve-se até meados da
década de 1990. Na segunda metade dessa década as atividades do LPEH foram
rareando. Conforme os professores Carolina e Mario, 0os motivos dessa

133

“desarticulagdo” ~*°, como serd chamada, ndo ficaram bem compreendidos. “(...)

quando eu voltei do doutorado, o espaco do laboratorio ja era secretaria do curso.

132 A maior parte dessas aposentadorias aconteceram no contexto de mudancas promovidas pelo

(1;overno federal no plano de carreira do magistério superior.
%% Grifo nosso.
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Ele foi desativado, nenhum desses colegas que ficou aqui quis levar adiante, nao
tinha apoio, os trés professores tinham se aposentado (...).” (Méario, UFSM) **.

Considera-se, a partir do resultado das entrevistas, que entre os motivos da
desarticulacdo esteja a dicotomia existente entre teoria e pratica nos cursos
formadores de professores®®®. H4, nas licenciaturas, um entendimento implicito, mas
raramente admitido ou claramente manifesto, de que questdes do ensino sejam da
responsabilidade do “pessoal da educacdo” **. Ou seja, os docentes que trabalham
nas licenciaturas ou em cursos que habilitam o licenciado e o bacharel, parecem ter
dificuldade em admitir que atuem na formacdo de professores para a Educacao
Béasica. E clara a percepcdo da condicdo demeritéria atribuida a esse trabalho
formativo, como se 0 mesmo pertencesse a uma segunda categoria que prepara
profissionais de segunda categoria para atuar num nivel da educacéo igualmente

considerado, dentro de cursos de ensino superior, de segunda categoria.

Assim, entende-se que, estando fora do quadro ativo da Universidade o
grupo fundador do LPEH, seus ex-alunos (os professores Mario e Carolina foram
alunos daquele grupo no curso superior; o professor Mario foi monitor da professora
Isabel durante a graduacdo - uma atividade que seria hoje equivalente a iniciacdo
cientifica) afastados para qualificacdo profissional, seja muito provavel que os
demais docentes, ou a quem tenha sido atribuida a responsabilidade de manutencéo
e dinamizagdo do LPEH, ndo compartilhassem interesse em desenvolver os
objetivos expressos para 0 mesmo. De todo modo, nao foi possivel detectar clareza

sobre esse assunto entre os entrevistados.

Outro ponto nessa questdo que pode ter contribuido para a desativacao do

LPEH, e que é importante que se considere: na década de 1990 a universidade

publica brasileira passou por intenso processo de desvalorizacdo e depreciagé0137.

134 Os referidos professores preferem, como manifestaram, néo falar sobre o assunto, ficando claro

seu constrangimento.
1% Essa dicotomia esta presente ndo s6 em Cursos de Histéria, mas na maioria dos cursos e das
areas que formam profissionais para a Educacao Basica.

% Grifo nosso.

137 N&o sao objeto aqui as politicas publicas de financiamento do ensino superior, mas para
compreender melhor esse contexto histérico-educacional é importante lembrar que dentro da politica
neoliberal que norteou os governos brasileiros de Fernando Collor, Itamar Franco e Fernando
Henrique Cardoso, houve proposital sucateamento da universidade publica e abertura de
possibilidades para investimentos de capital privado em ensino superior.
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Nesse contexto, recursos materiais como os que o LPEH dispunha, conforme a
professora Carolina,

(...) para equipar uma sala, (...), vieram em torno de seis computadores.
Naqguela época, fora da secretaria eram os Unicos computadores que tinham
no Curso de Historia. E uma série de outros equipamentos (...), televiséo,
video, mesas, cadeiras, comprados com dinheiro do projeto. (Carolina,
UFSM). %8

Tais recursos podem ter sido redistribuidos para abastecer necessidades que
o refreamento de investimentos no ensino superior, especialmente nos dois
mandatos consecutivos de Fernando Henrique Cardoso na presidéncia da Republica
(1995-1998 e 1999-2002), tornou emergentes no cotidiano das universidades

publicas brasileiras.

Sobre esse momento, o professor Mario assim se manifesta:

Aquele momento ali foi um banho de &gua fria (...), num momento de
ascensdo por mais direitos, mais democracia, mais movimentos e que
confluiu, querendo ou néo, pra eleger um presidente do Brasil que n&o fosse
comprometido com tudo aquilo que a gente havia passado. E o Collor (...),
ali comeca claramente a ofensiva neoliberal no Brasil, que leva a esse
recuo, a esse individualismo (...). Porque o que o laboratério influencia a
fazer? Criar um grupo, uma perspectiva de grupo que, hoje, pode até soar
como uma espécie de saudosismo (...). Eu mesmo continuo eventualmente
dando cursos pra professores da rede, (...), participando. A gente sente hoje
gue os professores tem mais uma necessidade de fazer esses cursos
porque tem que ter um certificado e na época nao, na época, essa coisa de

ter certificado era parte, vinha junto. (Méario, UFSM).

138 Refere-se ao Projeto “O Ensino da Histéria: uma proposta em construgao”, o qual obteve esses

recursos quando ainda sob a coordenac¢édo do grupo fundador do LPEH.
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Em meados da década de 2000, o projeto do Laboratério foi incorporado a
um novo programa criado pelo MEC — o PROLICEN, Programa de Apoio as
Licenciaturas. Financiado pelo MEC entre os anos de 2004-2006, o programa depois
foi assumido pelas universidades publicas individualmente. Na UFSM, desde entéo,
esta vinculado a Coordenadoria de Planejamento Académico da Pro-Reitoria de

Graduacao. Sobre ele, o professor Mério falou o seguinte:

(...) era um programa nacional para as licenciaturas (...), um programa de
gualificacéo das licenciaturas por curso, (...). A cada ano nés elaborariamos
um projeto que procurava dar conta do ensino e aprendizagem na area de
histéria, comecando desde o planejamento escolar, de aula, indo até a

avaliacéo. (Mario, UFSM).

A professora Carolina, também docente que coordenou o LPEH, coloca o
inicio da desarticulacdo do Laboratério e as fissuras na relacao universidade-escola
ainda na primeira metade da década de 1990. Ele assim se manifesta sobre o que

se entende que contribuiu para esvaziar atividades do LPEH a patrtir de,

(...) um rompimento com o Estado, acho que era na época que era
secretéria do Estado, da educacao, (...), do PDT, a (...) Neuza Canabarro.
(...) resolveu fazer ela um projeto de cadernos e estudos que os professores
tinham que fazer, a partir daqueles poligrafos. Entdo, houve um rompimento
com o Estado a partir dai e o laboratério se voltou entdo para preparar 0s
alunos dentro do Curso de Historia, (...) Entdo, o trabalho mudou (...).
(Carolina, UFSM).

Efetivamente na gestdo citada pela professora, na SEC do Rio Grande do
Sul, entre os anos de 1991 e 1995, as Coordenadorias de Educagédo implantaram
nas escolas da rede estadual o Projeto Melhoria, o qual previa uma formacgao

continuada de professores dentro de um modelo pré-determinado pela SEC — um
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pacote formativo fechado e generalista, literalmente.’®* As possibilidades de
afastamento da escola para qualificacdo foram canceladas e a Unica oportunidade
de formacdo continuada estava dentro do Projeto Melhoria, realizado este no

intervalo entre o primeiro e 0 segundo semestre de cada ano letivo, no més de julho.

Essa situacdo contribuiu severamente para romper o0s vinculos que
universidades publicas mantinham com a rede de escolas publicas de educacédo

basica no Rio Grande do Sul,*°

assim como para neutralizar as atividades do LPEH
e de grupos de estudos e pesquisa sobre o ensino de Histéria. Segundo os
professores Mario e Carolina, o Laboratério ndo foi extinto, todavia ele esta
inoperante, ndo tendo mais um publico envolvido e, consequentemente, nao
desenvolvendo atividades relacionadas a formacdo de académicos do curso'*' e

menos ainda a formacg&o continuada de professores da rede escolar basica.

Assim, no decorrer da década de 2000, sob nova coordenacdo e novas
diretrizes curriculares (2003), as atividades relacionadas a formacéo dos licenciados
se concentraram em projetos do PROLICEN e em novos componentes curriculares
aglutinados em Nucleos de Pesquisa com enfoques em: Arqueologia; Histéria e
Saude; Histéria da América; Historia e Literatura; Histéria e Cinema; Movimentos
Sociais no Brasil; Educacdo e Memodria. Posteriormente, foram criados Nucleo de

Pesquisa em Teoria e Ensino de Histéria | e 11'*2. Estes dois Nucleos, assim como os

%9 ES publicas do RS (UFRGS, UFPel, UFSM), convidadas pela SEC na época, se recusaram a
criacd@o e a aplicacdo do pacote formativo, o que acabou por ser feito por IES privadas.

19 O contexto histérico-educacional referido compreendeu, por parte do governo estadual - Gestao
Alceu Colares, a decretacdo da inconstitucionalidade da lei de gestdo democrética (referida no
capitulo 01), a nomeacéo de diretores interventores, a reducéo drastica nas nomeacdes/contratacdes
de professores, e no contexto nacional, seguindo os compromissos do governo FHC com os
organismo de financiamentos externos, a universalizagdo do acesso a escola e a redugdo dos niveis
de repeténcia/reprovacéo/evasao escolar. Esse contexto antidemocratico, de modo geral, favoreceu
um retrocesso na relagdo universidade-escola, assim como dificultou a formacdo continuada de
professores, uma vez que os professores ficaram sobrecarregados de atividades. Seu trabalho nas
escolas compreendeu, a partir de entdo, excesso de turmas, alunos e atividades burocraticas, além
de perdas salariais e de poder aquisitivo, deixando muito pouco tempo, disposicdo e recursos
materiais para qualificagcdo profissional.

1 £ importante destacar que o novo curriculo em questdo mantém a tradicional segmentacdo no que
diz respeito a formagdo para a pesquisa e a formagdo para o ensino entre os académicos. A
formacado para o ensino continua tendo os componentes curriculares desenvolvidos por professores
dos departamentos didaticos do Centro de Educacao da UFSM.

142 Desenvolvi atividades de ensino nesses dois ntcleos, no primeiro e segundo semestres de 2009 a
convite de um docente do Curso e com a aprovacdo do Colegiado deste, com o intuito de introduzir
novas leituras e debates que pudessem contribuir para aproximar a formacdo dos licenciados de
novas interpretacdes e producdes sobre a formacdo de professores, o espacgo escolar e o ensino da
histéria. Para tanto, foram usadas fontes como Barca (2004), Bourdieu (2002), Geertz (1989),
Forquin (1993), Rusen (2006), Schmidt e Cainelli (2004), e Williams (1992).
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demais, fazem parte da chamada estrutura curricular flexivel — as Disciplinas

Complementares de Graduacdo (DCG), as quais permitem ao aluno fazer opcoes

dentro de enfoques de interesse proprios, desde que cumpra uma carga horaria

minima exigida.

Sobre essa constituicao curricular, o Professor Mario assim se expressa:

A nossa preocupacdo era com 0 processo de ensino aprendizagem, mas
voltado essencialmente para histéria. E claro que pra isso, nés
transformavamos o PROLICEN em DCG. Eu ministrei algumas dessas
DCG. Entéo o que é que nds tinhamos? (...) aulas teéricas sobre, vou pegar
um exemplo, métodos de ensino de histéria. Nés faziamos um bom tempo
de reflexdo tedrica a partir da metodologia tanto da &rea da educagdo como
da metodologia do ensino de histéria. Quando eles iam para as pesquisas,
nés elabordvamos dois instrumentos de pesquisa que era o questiondrio
para os alunos e o questiondrio para os professores, e esses questionarios,
eles eram também complementados com a observagédo de aulas. (Mario,
UFSM).

No caso das DCG com enfoque no ensino de Histéria, o registro do nimero

de alunos matriculados € bastante pequeno, em torno de cinco a dez por semestre,

0 que leva a concluir que, no presente momento, o interesse por temas e estudos

ligados a licenciatura também se mantenha pequeno.

Para os conteudos pedagdgicos especificos ao ensino de historia, o

curriculo apresenta os componentes Laboratorios de Pratica de Ensino em Historia |,

I, Ill e IV, os quais tém os seguintes objetivos, relacionados consecutivamente:

Criar materiais didaticos relacionados a Histéria Antiga e Medieval, com o
fim de tanto aprender a adequar os conteldos ao ensino fundamental e
médio como meio de facilitar o ensino-aprendizagem;

Produzir materiais didaticos relacionados a América e o Brasil do periodo
anterior ao século XIX, os quais possam auxiliar na pratica do ensino
fundamental e médio;

Produzir materiais didaticos relacionados ao mundo contemporaneo,
dirigidos para a Histéria Mundial, da América e do Brasil Contemporaneos,
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0S quais possam auxiliar na pratica do ensino de histéria no ensino
fundamental e médio;

Preparar os académicos na producdo de aulas e de recursos técnicos e
tedricos para trabalhar com os cursos de extensao, alfabetizacao de jovens
e adultos™®.

Assim, segundo o professor Mario,

(...) o que vocé vé (...) hoje (...) sdo os laboratérios com esse sentido (...).
Eu diria (...) que os laboratérios que existem hoje, eles sdo parte do
acumulo de experiéncia comecada nos anos 80 e que sao disciplinas

obrigatérias do curso com essa preocupacédo continuada. (Mério, UFSM).

Interessa observar que se entendem os Laboratérios I, II, 1l e IV como
proposicdes que em parte tentam restaurar o antigo LPEH, mas falham na tentativa
devido, por exemplo, ao seu carater endégeno. Ou seja, eles atendem aos
académicos do curso, dentro do curso, ndo havendo interacdo com a escola basica
e seus docentes para além das aulas de estagio supervisionado. Eles podem
significar, como disse o professor Mario, “acumulo de experiéncia comegada nos
anos 807, e ai ele se refere especificamente a uma experiéncia acumulada sobre
acOes do antigo LPEH, todavia suas ementas ndo deixam espaco para a articulacao
com a pesquisa em ensino de histéria. Assim, com essa proposi¢cao os Laboratérios
de Pratica de Ensino em Histéria I, I, Ill e IV ndo podem ser compreendidos como
uma continuidade do LPEH, uma vez que rompem com um dos objetivos
fundamentais do mesmo, o qual seja: na relacdo entre os pares - Ensino Superior e
Educacdo Basica, discutir os desdobramentos, no plano educacional, das novas

abordagens e perspectivas para o ensino da Historia.

Compreende-se que os Laboratérios em questdo — Laboratorios de Praticas
de Ensino em Historia, seguem a interpretacdo de didatica apoiada na transposi¢ao
didatica (Chevallard, 2000), uma vez que seus objetivos buscam a adequacao dos
conteudos académicos aos niveis escolares com meio de facilitacdo da

aprendizagem.

13 Fonte: http://w3.ufsm.br/prograd/bachareladolicenciaturahistoria/curriculo.
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A bibliografia prevista compreende obras relacionadas aos contetdos dos
periodos historicos, que sédo o foco da ementa em cada Laboratério. Na bibliografia
ligada a didatica, no Laboratorio I, ha apenas uma obra que se refere ao tema, de
José Alberto Baldissera (1994); no Laboratorio Il, as obras contemplam novamente
Baldissera (1994), além de Nidelcoff (1981a), (1981b); Penteado (1990); Pinsky
(1988); e, Silva (1987). No Laboratério de Prética de Ensino de Histéria Ill, além das
obras relacionadas aos conteudos dos periodos histéricos, as obras indicadas para
a formacdo pedagogica sdo exatamente as mesmas do Laboratério 1. No
Laboratorio IV, as obras sdo de educadores como Freire (2002); Freire e Fagundez
(1985); e, Gadotti e Roméao (2001).

A andlise de contetdo das entrevistas e um estudo sobre os objetivos
propostos e as obras bibliogréficas indicadas para alcancar esses objetivos permite
inferir que a formacao para a pratica docente se faz por uma concepc¢ao que toma a
didatica geral como parametro para os estudos nos Laboratérios de Pratica de
Ensino, uma vez que o comum entre a maioria dessas obras, e que permite
compreender qual a corrente tedrica que perpassa a formacdo pedagdgica desses
licenciados, é a opcdo pelo que Risen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010, p.23)
define como “opinido padrao sobre o que a didatica da histéria €”, ou seja, o status
tradicional da didatica da histéria como uma disciplina que faz parte da formacéo de
professores de historia e que é mediadora entre a transposicdo do conhecimento
académico para o0s ensinamentos de histéria na escola basica. Por esta
compreensao, a didatica do ensino histéria na UFSM vem contribuindo para
desenvolver o ensino da historia na escola e outras instituicdes, para ensinar historia
a criancas e jovens, mas como um campo restrito, ou seja, um campo que nao se

relaciona com o trabalho dos historiadores no estudo do seu proprio campo.

3.3 ATUACOES E PRODUTOS DO LABORATORIO DE ENSINO DE HISTORIA
(LEAH), UFU
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No contexto das entrevistas realizadas para esse trabalho em junho de
2010, e nos meses posteriores, foram feitas obstinadas tentativas de contato com a
professora responsavel pelo Centro de Documentacdo e Pesquisa em Histéria
(CDHIS), a qual também ¢é a depositaria fiel, segundo os docentes entrevistados, de
todo o material que foi produzido pelo LEAH em seu periodo de atuacao.
Infelizmente ndo se logrou sucesso na empreitada. Portanto, ndo foi possivel
relacionar os produtos e acfes gerados pelo Laboratério, uma vez que, entre a
maioria dos entrevistados, ndo havia conhecimento sobre esses produtos e essas
acOes devido ao pouco tempo que exercem atividade docente na Universidade
Federal de Uberlandia.

Todavia, o professor Paulo, um dos mais antigos entre 0s que se conseguiu
contatar na ligagdo com o LEAH, afirma que a atividade principal,

(...) em toda a sua trajetodria (...), historicamente falando, foi a organizacao
de um encontro nacional de pesquisadores sobre o ensino de Histéria, que
foi uma organizacao conjunta entre o Laboratorio de Historia e o Laboratorio
de Praticas Pedagdgicas da época, coordenado pela professora (...), que

hoje é do Departamento de Educacéo (...) isso foi em 1993. (Paulo, UFU).

Para esse evento, segundo Paulo, foram convidados profissionais de todo o
pais ligados as préaticas de ensino de Histdria e aos estagios, assim como 0s que
tinham pesquisas na &rea. Realizou-se, assim, o primeiro Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Histéria (ENPEH), o qual j& totalizou nove edi¢cbes em
vérias regides do pais'**. O LEAH participou da organizacdo do primeiro ENPEH e
depois foi se desarticulando, se fragilizando, sendo, por decisdo departamental,
anexado ao CDHIS.

A professora Thereza nao participou da criacdo do LEAH. Ele ingressou na
UFU em 2005, ja ao final de uma reorganizacéo curricular e, embora chegando ao

final dos debates, inseriu-se nas discussfes do projeto pedagdgico

1% 0 IX ENPEH, ultima edicdo até o momento de finalizacdo da presente Tese, foi realizado na

Universidade Federal de Santa Catarina, em abril de 2011, na cidade de Floriandpolis/SC.
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(...) também porque o projeto tinha uma coisa que para mim fazia muito
sentido, que era integrar bacharelado e licenciatura (...) 0 nosso projeto é
incompreendido pelo MEC porque la eles tém (...) como duas secoes
distintas o bacharelado e a licenciatura (...) e estamos com problema
atualmente com o MEC porque ele autorizou o funcionamento do curso
como se fossem dois (...) entdo temos vagas duplicadas (...) e isso é um
sintoma (...) de que ha uma separacdo ensino e pesquisa, bacharelado e
licenciatura, a pratica docente como se nds na universidade nao
pensassemos na docéncia (...) e € uma preocupacdo constante (...) na
contratacdo de professores eu sempre defendo que ndo se contrate
nenhum especialista em ensino porque ele vai ser jogado num cantinho e
vai ficar 14 sozinho para trabalhar a prética de ensino (...) e isso € muito

antipatico entre os colegas. (Thereza, UFU).

Observa-se, no depoimento de Thereza, que ela percebe a separacao entre
formacédo tedrica e formacdo pedagdgica em instancias superiores a Universidade,
no interior da propria instituicdo que coordena e traca diretrizes para a formacéo
profissional no pais. Todavia, ela mesma demonstra dificuldades em isentar-se
dessa influéncia, uma vez que antevé o professor que se especializa em educacao
como alguém que “vai ser jogado num cantinho”, e para que isso nao acontega, ela

defende a sua exclusdo em novas contratagoes.

Conforme o professor Paulo, o curso de Historia do INHIS

(...) sempre foi conjugado - Licenciatura e Bacharelado, mesmo com a
reforma que o MEC introduziu (..) em 2006, nés mantivemos essa
vinculagdo. Entdo hoje ele tem tanto o diploma de bacharel como o de
licenciado (...). E um curso em que depois, para adquirir o diploma de
licenciado ele precisa fazer as disciplinas pedagodgicas (...), mas ele é
depois obrigado a fazer a monografia de fim de curso (...), uma exigéncia
tanto para a licenciatura como para o bacharelado (...). O aluno pode optar

por um ou outro, mas a maioria ja faz concomitante. (Paulo, UFU).

Sobre isso, a professora Thereza afirma o seguinte:
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(...), 0 bacharel, se ele quiser sair bacharel ele tem que sair licenciado'*®

(...) ndo tem jeito (...) aqui a monografia de final de curso é obrigatdria para
todos, entdo aquele que vem com a ideia de que o0 ensino € uma
simplificacdo da formacédo, ele ndo tem espaco aqui, porque ele vai ter que

se dedicar a pesquisa de qualquer modo. (Thereza, UFU).

Pode-se inferir pelo depoimento que a licenciatura acaba por tornar-se uma

1*46 estando ai também visivel uma ideia excludente

obrigacdo imposta ao bachare
para com “(...) aquele que vem com a ideia de que o ensino € uma simplificagdo da
formacgao (...)". (Thereza, UFU). Essa postura caracteriza-se como excludente e

refere-se a académicos que poderiam preferir a formacéo Unica de licenciados.

No curso de Histéria do Instituto de Historia, o curriculo integrado forma o
bacharel licenciado com um corpo quase exclusivo de professores. A excecédo fica
por conta de trés disciplinas que sao ofertadas na Educacéo, as quais a professora

Thereza denominou de

(...) “a santissima trindade”, o que é (...) é a antiga Estrutura, que hoje é
Politica e Gestdo da Educacédo, Didéatica Geral e Psicologia da Educacéo.
Essas, mesmo com toda a discusséo iniciada ha uns sete anos, continuam
la na educacédo. N6s aqui trabalhamos com as préaticas e os estagios. A

» 147

“santissima trindade continuou no lugarzinho onde sempre esteve, e

isso em toda a Universidade, em todas as licenciaturas. (Thereza, UFU).

No curriculo vigente, o académico faz essas disciplinas para obter a
habilitacdo a licenciatura, e mais as praticas de ensino e o0 estadgio que séo
ofertados, como se afirmou antes, no Departamento de Histéria do INHIS. Sobre

guem assume esses componentes, a professora Thereza assim se manifesta:

145
146
147

Grifo nosso.
Observar o grifo anterior.
Grifos nossos.
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Temos esse entendimento (...) pelo menos em tese, de que todos devem
circular pelas disciplinas pedagogicas (...) embora na pratica, na hora de
distribuir as disciplinas seja uma guerra, (...), mas na verdade ndo tem

ninguém responsavel pelas disciplinas pedagogicas.

)

Na pratica ndo existe essa (...) existe uma primeira divisdo e uma segunda

divisdo na hora da distribuicao de disciplinas. (Thereza, UFU).

O Curso de Historia foi criado em 1964, no ambito da antiga Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Uberlandia. Inicialmente era uma licenciatura, mas em
1991 foi criado o bacharelado. Atualmente, segundo a pagina oficial do INHIS, esta
estruturado como bacharelado, com opcdo posterior para licenciatura. Nessa
estrutura, o projeto pretende transparecer a ideia de unido entre ensino e pesquisa,
entendendo que essa possibilitara ao aluno uma formacado teérica consistente,
enriquecida pela pratica da pesquisa e acrescida da contribuicdo das disciplinas
pedagdgicas.

Para formar-se bacharel, o aluno devera totalizar 2.400 (duas mil e
guatrocentas) horas/aulas, em um tempo médio de 09 periodos ou semestres. O
grau de licenciado podera ser obtido com a complementacdo de disciplinas
pedagdgicas. Assim, ao final de 05 (cinco) anos letivos, o aluno podera receber o
diploma de bacharel e licenciado.

Entre os objetivos do curso, estdo as proposi¢cdes de formar profissionais
com competéncia para a critica sistematica diante de questdes sociais cotidianas e
interferéncia na realidade de seu tempo. A qualificacdo de bacharel, segundo o
Projeto Pedagogico (PP), atende a novas opc¢des no mercado profissional, como por
exemplo, o trabalho, os centros de documentagdo, 0S arquivos, 0S acervos
patrimoniais em geral e as assessorias a entidades. Acreditam os docentes que
participaram da elaboragéo do PP, que essa formacdao em bacharelado qualifica e
valoriza o licenciado para o exercicio da docéncia, tornando-o apto a enfrentar

tarefas requeridas pelo meio social no qual vive.

Por outro lado, assim como ndo ha uma definicdo do papel dos docentes do

Departamento de Historia do INHIS no que diz respeito ao LEAH, o que esta
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explicito no depoimento de Thereza, em relacdo a formagdo do licenciado, em
especial sobre o desenvolvimento das praticas de ensino, estagio supervisionado e
a questao das oitocentas (800) horas que as envolvem, também nao ha definicdes.
Segundo a professora Thereza, “em termos de tempo do estagio hoje ele ainda esta
muito passivo (...) o aluno passa muito tempo vendo o estagio, assistindo o estagio,

pensando e repensando sobre ele.” (Thereza, UFU).

Assim, a ideia que fica € de que a licenciatura ndo consegue conquistar a
valorizac@o proposta no PP, ocupando no curso um espacgo secundarizado. Nao ha
como nao relacionar essa situagdo com a problematica da separacdo entre
formacdo teodrica e pratica, entre formacédo de conteudos e formacdo didatica. Para

usar palavras mais objetivas, o curso de histéria da Federal de Uberlandia oferece
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aos seus egressos uma “carta na manga para 0 momento de enfrentamento no

mercado de trabalho.

O professor Josias, que como ja foi informado no capitulo anterior, junto com
as professoras Thereza e Silvia, constitui 0 grupo responsavel por repensar o
significado do LEAH no novo curriculo, diz o seguinte a respeito da atual situacéo do
LEAH:

Agqui temos uma situacdo peculiar, pois nos Ultimos anos o Laboratorio
deixou de existir. Temos uma sala com uma plaquinha, mas ele ndo esta
aqui. Todo o material que era do LEAH foi anexado ao acervo do Centro de
Documentacdo (...) e o que temos feito neste momento, um grupo de
professores que se interessa e trabalha nessas disciplinas [da licenciatura],
€ reestruturar fisicamente o laboratério e fazé-lo funcionar. (...), ultimamente
conseguimos os recursos, através de um edital voltado para a melhoria dos
laboratérios de graduagédo (...) fizemos uma solicitagdo e o material esta
chegando aos poucos (...) € um primeiro passo (...) e 0s professores estao
desenvolvendo projetos, dentro de um edital também, para que o LEAH

funcione dentro da licenciatura. (Josias, UFU).

Questionado sobre o futuro do LEAH no INHIS e na licenciatura, ele disse
que

8 Grifo nosso.
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(...) estamos vivendo um dilema agora, em funcdo do Laboratério (...),
primeiro, na modificagdo do curriculo termos atendido a ampliacdo de
horas-aula de disciplinas voltadas para a formacdo docente (...) entdo o
curriculo [de 300hs para as 800hs] (..., entdo, ndo sabemos ainda
exatamente qual o caminho a tomar em relagdo ao Laboratério (...)
institucionalmente (...), entdo a gente ndo sabe se o melhor caminho seria
que a coordenacdo de estagio se acercasse do Laboratério, e isso faria
muito sentido; ou se o Laboratério seria um 6érgdo autbnomo, com mais
liberdade de abrigar uma série de projetos e estabelecer efetivamente uma
vinculacdo com os professores da rede publica e privada, professores de
histéria (...). (Josias, UFU).

Na continuidade, o professor salienta novamente as incertezas que
prevalecem nos debates do grupo, fruto da pouca experiéncia que tém em relacéo a
trabalho com Laboratérios de Ensino, assim como da ampliacdo da carga horaria
das praticas de ensino e estagio supervisionado. Isso estaria gerando dificuldades
de estabelecer os rumos a serem seguidos e quais seriam melhores para a
graduacdo. Segundo ele, o funcionamento do Laboratério €, no momento, voluntéario,
uma vez que ndo conseguiram ainda estabelecer qual seria um projeto adequado a

ele.

Deduz-se que o professor Josias visualiza o LEAH como um espaco que
deva relacionar-se diretamente com a formacao dos licenciados, abrigando seus
projetos em relagcdo a docéncia, mas também como possibilidade de retomada do
didlogo com os professores de histéria que atuam na rede publica e privada do

entorno da Universidade.

3.4 ATUACOES E PRODUTOS DO LABORATORIO DE PESQUISA EM
EDUCACAO HISTORICA (LAPEDUH), PPGE/UFPR
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Como j& foi apontado no capitulo anterior, 0 qual abordou aspectos da
criacdo e objetivos do Laboratorio de Pesquisa em Educacdo Histérica (LAPEDUH),
uma das experiéncias mais significativas, e que esta nos fundamentos da criacéo
desse Laboratério é o que se denomina “Grupo Araucaria” **°. Para abordar as
atuacoOes e relacionar ao LAPEDUH, esse precisa ser compreendido em sua estreita
relagdo com o grupo de professores de Histéria formado no decorrer da década de
1990, naquele municipio paranaense que compde a area metropolitana da capital do
Estado. Conforme o professor Theobald, em dissertacdo de mestrado defendida no

ano de 2007, naguele mesmo ano o grupo estava formado

(...) por trinta e cinco professores efetivos do Municipio, que se relinem com
regularidade no dia da hora-atividade, sob a coordenacdo da coordenadora
da Area de Historia para estudo, assessoramento, formacdo continuada,
pesquisa e troca de experiéncias, tendo, por vezes, a participacdo de
professores das séries iniciais, especialmente da série cuja hora-atividade
coincide com o dia da semana da hora-atividade de Historia. (Theobald,
2007, p. 67-68).

Sobre essa experiéncia, o professor André Luiz Batista da Silva,
coordenador de Historia da Secretaria Municipal de Educacdo de Araucaria entre
2010 e 2012, esclarece que a formacédo continuada dos professores de Histéria do
municipio acontece no coletivo e durante a hora-atividade. A cada més, os
professores devem cumprir 24hs de formacao. Nesse contexto, o LAPEDUH realiza,
desde 2004, a capacitacdo dos professores, oportunizando cursos ou debates
conforme o interesse dos docentes, interesses esses que em geral se originam das

demandas de sala de aula.

Entre os anos de 2004 e 2008, a carga horaria de capacitacdo dos
professores de Histéria de Araucaria junto ao LAPEDUH era conjunta as
horas ofertadas (24 horas), ou seja, a maior parte dos encontros de
formacdo continua dos professores era realizado pelo LAPEDUH. (...), a

relagdo com a formacao dos professores de Histéria (...) ocorria por meio do

149 Grifo nosso.
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contato entre os coordenadores da disciplina de Histéria da Secretaria
Municipal de Educacéo e o LAPEDUH na pessoa da professora Maria

Auxiliadora Schmidt. (André Luiz, Araucaria).

Assim, conforme o depoimento do coordenador, professor André Luiz, a
formacao continuada acontece a partir dessa relacédo, e dela decorrem investigacdes
gue contemplam as ideias dos alunos sobre a tematica na qual os professores
escolhiam como tema de capacitacdo. Essa forma de compreender o processo de

ensino e aprendizagem fomenta as pesquisas dos professores sobre o0 ensino.

Ainda segundo o mesmo professor, entre 2009 e 2012, a relacdo entre a
capacitacdo dos professores de Histéria e o LAPEDUH sofreu mudanca, o que
significou que os professores de historia de Araucaria passaram a frequentar os
cursos oferecidos pelo Laboratério na sede do Setor Educacdo da Universidade
Federal do Parand, em Curitiba. Em termos de organiza¢do municipal, a Secretaria,
através da Coordenacdo de Historia, inscreve os professores e auxilia em demandas
e necessidades que venham desses a partir das capacitacfes ofertadas pelo

Laboratorio.

Do mesmo modo, o LAPEDUH se envolveu em atuacdes com a Secretaria
Municipal da Educacdo de Curitiba (SME), organizando em conjunto com essa,
cursos de formacdo continuada de professores de Histéria da rede municipal de
Curitiba de acordo com as necessidades apresentadas. Essas necessidades sdo
canalizadas pela coordenadoria de Histéria da SME, coordenacdo exercida pelas
professoras Lilian Costa Castex e Rosi Terezinha Ferrarini Gevaerd, e dizem
respeito a diferentes tematicas, entre elas: narrativa historica, patrimonio material e
imaterial, fontes histéricas, e o trabalho com arquivos, sempre na direcdo do

desenvolvimento da literacia histérica de professores e alunos.

Além dos cursos de formagdo continuada, o LAPEDUH atua desde 2010 em
assessorias e palestras, em especial aos docentes que trabalham com os anos
finais do ensino fundamental. A proposta desses cursos esta ligada, conforme Rosi
Gevaerd, ao contexto de agdes relacionadas ao projeto “Aprender a ler e aprender a
escrever em Historia”, aprovado como bolsa produtividade CNPg/2006. Do mesmo

modo se insere no conjunto de atividades que a coordenadora e vice-coordenadora,
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professoras Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt e Tania Maria Figueiredo
Braga Garcia, respectivamente, vém realizando como titulares do grupo de Pesquisa

Cultura, saberes e educacéo historica, certificado pela UFPR.

Considerando as diretrizes curriculares que foram assumidas a partir de
2006 pela rede de ensino municipal de Curitiba, e que tem como meta ampliar as
reflexdes sobre as questdes relacionadas a investigacdo histérica na perspectiva da
Educacdo Histérica, os cursos e assessorias tém favorecido o aprofundamento
tedrico e prético aos participantes. Conforme a professora Rosi, tomando como
referéncia Dubet e Martucelli (1997) e Charlot (2000) **°,

Um dos principios gerais norteadores da metodologia proposta nesses
cursos €& a possibilidade de superagdo da escola como instituicdo
reprodutora e disciplinadora e a sua apreens@o como espago da experiéncia
social, onde os sujeitos envolvidos nas relagbes pedagdgicas podem agir no
sentido da transformacdo de suas préaticas sociais, desde que existam
condi¢des objetivas para uma nova relagdo entre 0s sujeitos e destes com
0s saberes escolares (...). Nesse sentido, os profissionais envolvidos tém a
possibilidade de atuar como investigadores de sua ag&o pedagdgica. (Rosi,
SME Curitiba).

Também entre 0s objetivos dos cursos esta a producao, pelos participantes,
de trabalho de cunho cientifico com a finalidade de comunicacdo em eventos e
publicacdo, sendo que a metodologia de investigacdo usada € na perspectiva
colaborativa (Ibiapina, 2008) ***. Além da producdo, da participacdo em eventos, 0s
professores de Histéria da rede municipal de Curitiba receberam a proposicado de
criar metodologias de trabalho com recursos para divulgacdo no site do Portal da

Educacdo Histérica da UFPR™2.

% DUBET, F. e MARTUCELLI, D. En la escuela: sociologia de la experiencia escolar. Barcelona:
Losada, 1997. CHARLOT, B. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2000.

1 A metodologia de investigacdo na perspectiva colaborativa eleita pelos participantes do LAPEDUH
esta descrita no capitulo 02 da presente tese.

152 pisponivel no site http://www.educahis.ufpr.br
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7

Para concluir a apresentacdo das atuacdes do LAPEDUH, é importante
chamar a atencdo para o fato de que a metodologia adotada nos cursos que o0
Laboratério desenvolve é a pesquisa colaborativa’®®, uma vez que a Unidade
Tematica Investigativa é a estratégia utilizada para concretizar as acdes do principio
colaborativo. Desse modo, é preciso ter claro que ocorrem duas articulagbes no
LAPEDUH:

a) ada metodologia da pesquisa em colaboracao, adotada como tentativa
para superar a separagcdo entre teoria e pratica — considerada aqui a
perspectiva do professor como um investigador social,

b) associada a Unidade Tematica Investigativa, essa uma das estratégias
adotadas para que os professores concretizem as acbes propostas nha
execucao da pesquisa em colaboracéao.

Sobre as atuacdes do LAPEDUH com os professores da rede, a professora

Rosi Gevaerd afirma o seguinte:

Considero que os cursos oferecidos nessa sistematica tém trazido
contribuicBes valiosas tanto para os professores e professoras envolvidas,
como para os alunos, na medida em que esses profissionais estdo tendo
acesso as discussoes trazidas por pesquisadores nacionais e internacionais
que tém se preocupado com 0 ensino e aprendizagem no ambito da
Educacao Histérica. (Rosi, SME Curitiba).

Os cursos de extensdo organizados e executados pelo LAPEDUH apoiam-
se na proposicado de intervencdo pedagodgica que denominam Unidade Tematica

Investigativa. Conforme Fernandes (2007) ***

, No decorrer do Seminario Investigar
em Ensino de Histéria (2003), coordenado pela professora Maria Auxiliadora

Schmidt e ministrado pela professora Isabel Barca, da Universidade do Minho, a

158 A pesquisa colaborativa, com base em Ibiapina (2008) foi descrita e relacionada com as ac¢des do

LAPEDUH com capitulo 02 da presente Tese.
1% Fernandes produziu um artigo a partir de sua participacdo no Programa PDE, no ano de 2003.
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ministrante introduziu elementos do que seria o primeiro contato de professores da

escola basica e alunos do PPGE/UFPR com a proposicédo da Aula-Oficina™®.

Decorre dai o projeto de criagdo do LAPEDUH, e as primeiras experiéncias
investigativas em colaboracéo entre professores da escola basica e do Laboratério.
Depois de algumas experiéncias com a proposta da Aula-Oficina, e no intuito de
responder a questdes do tipo “(...) como reconstruir a aula de Historia para que
sejam valorizadas as ideias histéricas dos alunos? Para que a aprendizagem da
Histéria tenha mais sentido para os alunos?” (Fernandes, 2007, p. 02), e
considerando as especificidades do ensino brasileiro, os indicativos de mudancas
apontaram para uma proposicdo pedagdgica chamada Unidade Tematica

Investigativa.

Ela acontece a partir da escolha de uma tematica sobre a qual se
desenvolvem énfases. Essas Ultimas sao pré-definidas no trabalho docente, a saber:

a) primeira énfase, na qual acontece o planejamento do trabalho
atendendo aos objetivos propostos em relacdo a tematica,

b) segunda énfase, ocasido em que o professor traca 0s questionamentos
gue servirdo para apontar os conhecimentos prévios dos alunos sobre a
temética,;

c) terceira énfase, que vem ap0s a categorizacdo e analise do professor
sobre as respostas dos alunos, e compreende a problematizacdo junto a
eles;

d) quarta énfase, que compreende a comunicagcdo, momento em que 0sS
alunos expressam o que aprenderam; essa comunicacao pode acontecer de
formas variadas, através de narrativas, desenhos, histérias em quadrinhos,
entre outras; e,

e) quinta énfase, a qual da espaco as perguntas feitas aos alunos com o
objetivo de que, com sua manifestacéo verbal, o professor capte a producéo

da consciéncia historica.

Segundo Fernandes (2007), “(...) as respostas dos alunos podem

surpreender, muitas vezes. Mas podem dar indicativos do que ensinar, como

%% A Aula-Oficina esta descrita no proximo item deste capitulo.
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ensinar, como o aluno apreende e interpreta as diversas narrativas.” (op. cit., 2007,
p. 08).

Acredita-se que Fernandes aponta para uma das lacunas na formacao de
professores, qual seja a de compreender como seus alunos aprendem como
interpretam, através de fontes, o conhecimento, tendo como meta a producdo da
consciéncia histérica. Essa compreenséo define a forma como o professor ensina. A
ndo clareza na sua interpretacdo relaciona-se com a inseguranca no exercicio da

docéncia e, entende-se, com o sentido de autovalorizagdo profissional.
Apresentam-se agora os produtos gerados no LAPEDUH:

a) Cursos de extensdo baseados na proposicdo da Unidade Tematica
Investigativa.

b) Portal de Educacdo Histérica - POEH®

- tem como proposta ser um
espaco virtual de abordagens sobre: a Pratica de Ensino, na qual cada
professor descreve, minuciosa e analiticamente, o desenvolvimento de suas
aulas; o trabalho com Metodologias que tenham sido criadas pelos
professores e desenvolvidas em sala de aula a partir do emprego de
determinadas fontes do conhecimento historico; a Produg¢édo de alunos, na
qual se registra as principais producgdes, e com o auxilio do professor se
explica como os alunos a produziram; a divulgacdo de Noticias sobre
eventos relacionados ao campo da Educacdo Historica, nacionais e
internacionais; o acesso a versao virtual da Revista Brasileira de Educacao
Historica - REDUH, criada para publicar textos produzidos por professores
divulgando suas praticas de ensino e metodologias. Implantado em carater
experimental, o Portal toma como referéncia trabalhos desenvolvidos pelo
LAPEDUH/PPGE/UFPR, com a participacdo de professores da escola
basica e pesquisadores do LAPEDUH. Os trabalhos estdo sendo realizados
atraves dos seguintes Projetos:

b.1) Mediacbes das tecnologias da informacdo e da comunicagdo na
aprendizagem histérica situada de professores: um estudo de caso, o qual
propiciou a criacdo da Sala de Aula Digital, no Setor de Educac¢éo da UFPR.

Na Sala de Aula Digital, a partir de investigacfes e acdes desenvolvidas os

e portal esta disponivel em: www.educahis.ufpr
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professores assumem o desafio de romper barreiras e produzir
conhecimento acerca da relagdo ensino e aprendizagem, na area da
Educacao Historica. O produto do trabalho, resultado do esfor¢o colaborativo
e balizado pelo debate académico, € a matéria prima que sustenta o POEH e
a dindmica das relagc6es Universidade e a Escola Basica.

b.2) Portal Eletrbnico: Educacgéo Historica para a sala de aula é um projeto
destinado ao trabalho de producdo do Portal de Educacao Histérica (PoEH),
hospedado no dominio virtual da UFPR.

O Portal, assim como os projetos desenvolvidos nele, tem apoio do CNPq,
UFPR e Fundacéao Araucaria.

c) Seminéarios de Educacdo Histérica, o qual ja conta com 05 (cinco)
edicbes. O primeiro Seminario foi realizado em 2008. Seus objetivos
agregam a consolidacdo e a expansao do campo de investigagdo em
Educacdo Histérica no Brasil, proporcionando o encontro e debate entre
pesquisadores e professores que vém desenvolvendo pesquisas no Ensino
de Histéria, tendo em vista o fornecimento de subsidios para politicas
publicas voltadas ao ensino de Historia.

d) Revista de Educacdo Histérica — REDUH, o primeiro numero desse
produto foi publicado em 2012, para o periodo de julho a novembro. Trata-se
de uma publicacdo quadrimestral, tendo como dossié a Educacédo Historica:
Teoria, Pesquisa e Pratica®’. A REDUH apresenta, nesse primeiro nimero,
trabalhos de pesquisadores e professores ligados ao Laboratério de
Pesquisa em Educacdo Historica — LAPEDUH do Programa de Poés
Graduacdo em Educacédo — PPGE, da Universidade Federal do Parana. A
Revista tem como objetivo apresenta-se como um espago de difusdo dos
trabalhos realizados por professores-pesquisadores no ambito da Didatica
da Histdria, que tenham como tematica principal as questdes relacionadas a
aprendizagem histérica. Sendo assim, a maioria dos artigos que constam da
primeira edicdo se caracterizam por trabalhos pautados na tematica da

aprendizagem historica. E,
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O link para a revista esta disponivel em: http://www.lapeduh.ufpr.br/revista/
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e) Artigos produzidos por professores da Educacdo Basica que participam
dos cursos e que sdo apresentados e divulgados em eventos da é&rea

relacionada a investigacdo em ensino de Historia.

3.5 ASSOCIACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA (APH), EM PORTUGAL — A
AULA-OFICINA

A Associacdo de Professores de Histéria'®®, com sede em Lisboa, e
atualmente sob a Presidéncia da professora Raquel Henriques e Vice-Presidéncia
do professor Miguel Barros, € responsavel em grande parte pelo processo de

formacao continuada de professores de histéria daquele pais.

Tal formacgéo continua, como denominada em Portugal, se apoia em Ac¢des
de Formacéo, delineadas a partir de um Plano de Formacao de carater anual, e que

compreende:

a) Cursos de formacdo continua, congressos, oficinas, palestras,
encontros regionais e locais, sendo que todas as acfes contabilizam
créditos, os quais favorecem a progressao docente na carreira;

b) Cursos de especializacdo a professores recém egressos da graduacao,
e gue tem como objetivo potencializar e qualificar a formacdo desses
professores ampliando suas possibilidades no mercado de trabalho;

c) Publicacao e disponibilizagdo online de pesquisas e artigos produzidos
por professores de Historia;

d) Disponibilizagédo de links ao professor e que favorecem o contato deste
com informac6es sobre conteudos de Historia; e,

e) Divulgacdo e comercializacdo de periddicos: Cadernos Pedagogico
Didacticos; Revista O Estudo da Historia; e, Actas de Encontros regionais e

locais.

%8 site disponivel em: http://www.aph.pt/index.php
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Para além dessas acdes, a APH envolve-se com questfes como:

a) Participagcdo em comissdes de reformulagbes curriculares e gestoras
de politicas publicas que se destinem a educacéao basica;

b) Elaboracéo de pareceres sobre tematicas que digam respeito aos seus
associados;

c) Através do Secretariado Interassociacbes de Professores (SIAP),
criado em julho de 1992, discutir e emitir pareceres sobre documentos de
ambito pedagdgico e diplomas legais ligados a Reforma Educativa e a
formacdo de Professores; intercambiar experiéncias pedagogico-didaticas;
refletir sobre problemas comuns inerentes as "questdes pedagdgicas" dos
varios saberes e areas disciplinares; e, promover a realizacdo de atividades
e encontros de carater pedagogico. Atualmente fazem parte do SIAP nove
associacbes de professores portugueses, o Conselho Nacional de
Professores e o Movimento da Escola Moderna;

d) Criacdo e assinatura de protocolos com outras associagdes, de outros
paises inclusive, e que favorecam a qualidade da formacdo de professores
de histéria em Portugal,

e) Divulgacéo de informagfes do campo de interesse de seus associados;
f)  Disponibilidade de sites para inscricdes online nos eventos da area
através da pagina da APH; e,

g) Divulgacdo da historia da Associacdo, suas lutas, conquistas e

encaminhamentos.

Paralelo as atividades da APH, a formacdo continua de professores em
Portugal também acontece em instituicbes universitarias através de cursos
sequenciais a graduacdo — o mestrado, que em Portugal compreende a formacéo

para o ensino; e, o doutorado.

Na relagéo da Universidade do Minho com a atividade docente de ensino de

Historia em escolas de Educacdo Basica na sua area de abrangéncia (norte de
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Portugal), e com foco na formacao continua e qualificacdo docente™, assim como

19 Através do Mestrado e Doutorado.
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ressignificacdo da disciplina de Histéria, uma alternativa que esta sendo construida
constitui-se na chamada Aula-Oficina. Seguindo inicialmente a linha de investigacao
do Reino Unido, a qual privilegia o conhecimento sobre o que os alunos pensam e
como pensam a histéria com o objetivo de melhorar as formas de ensino e o
aprendizado (Barca, 2009), no Instituto de Educacdo da Universidade do Minho
desenvolvem-se experimentos investigativos que congregam académicos da
disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria'®, professores de grupos de

pesquisa em Educacao Historica, assim como alunos da pés-graduacao.

Os trabalhos desenvolvidos através da Aula-Oficina estdo documentados e
publicados nas Actas das Jornadas Internacionais de Educacdo Historica, uma
publicacdo do Centro de Investigacdo em Educacédo, do Instituto de Educacédo e
Psicologia da UMinho. As Jornadas se destinam a debater e a divulgar as
investigaces sobre Educacéo Histérica e acontecem desde 2001, em edi¢cdes que

se alternam anualmente entre Portugal e Brasil.

A leitura de artigos sobre a Aula-Oficina possibilitou perceber um processo
fundamentado na Teoria do Construtivismo, compreendido este como uma teoria
epistemologica - um modo de interpretar como se processa 0 conhecimento
humano, como se forma e se desenvolve, implicando isso num modo de ver e
compreender o mundo, a vida humana e suas rela¢des sociais. Jean Piaget, bidlogo
francés, considerando contribuicbes das teorias apriorista e empirista, investigou
criancas e jovens e concebeu uma nova teoria denominada Epistemologia Genética.

Na teoria piagetana, a relacdo entre sujeito e objeto envolve etapas nas
guais o sujeito, instigado pelo querer conhecer o objeto (S — O), desenvolve uma
fase denominada de Adaptacéo, a qual compreende dois momentos - Assimilagao e
Acomodacao, embora Piaget tenha destacado que elas ndo necessariamente
ocorram nessa ordem. Na fase da Assimilacdo, 0 sujeito ird interpretar o objeto,
encaixa-lo nas suas estruturas cognitivas, buscando inteira-lo com aquilo que ja faz
parte do seu conhecimento, internalizando-o. Na fase da Acomodacao, ele altera,
transforma suas estruturas de conhecimento para melhor compreender aquele

objeto.

160 Disciplina do curso de Mestrado em Ensino de Historia e Geografia.
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A teoria da Epistemologia Genética viria a se popularizar como Teoria

Construtivista, isso devido a ideia de que a relacdo entre sujeito e objeto gera uma

constante constru¢cdo do conhecimento, constatando continuidade, sucessividade e

permanéncia nesse processo. No Construtivismo, o conhecimento se constitui pela

interacdo radical do sujeito com o seu meio, independente do estagio de

desenvolvimento daquele, e a partir de estruturas previamente existentes no mesmo.

Considerando essas observacdes, a leitura dos textos sobre a Aula-

Oficina'®, permite perceber nessas a forte presenca da interpretacdo epistemoldgica

construtivista, sendo que se desenvolve de um modo geral pela seguinte dindmica:

a) O professor escolne um tema, um conceito substantivo como, por
exemplo, o Renascimento;

b) No passo seguinte do seu planejamento organiza um instrumento de
investigacdo que objetiva ter acesso (conhecer) aos saberes tacitos dos
alunos (Assimilacao);

c) Na continuidade, numa primeira aula, o professor aplica esse
instrumento aos seus alunos;

d) Com base na analise das respostas dos alunos, ele planeja uma
segunda aula para a qual selecionara fontes diversificadas (documentos
escritos, fotografias, charges, etc.) para que os alunos, em grupos ou em
duplas, apoiados num roteiro de orientacdo do trabalho, construam
conhecimento sobre o tema escolhido; as fontes selecionadas geralmente
consideram também ideias diversificadas sobre o tema ou conflituosas entre
0S autores, com 0 objetivo de oportunizar aos alunos a observacdo e a
tomada de posicéo;

e) Em uma terceira aula, ou em momento seguido aos trabalhos em dupla
ou grupos, os alunos debatem as ideias construidas, manifestam-se sobre
as fontes usadas, sobre os conflitos ou diferengcas nas abordagens entre os
autores; e,

f)  para concluir o trabalho, o professor orienta os alunos na observacéo
entre as ideias tacitas que mostraram na primeira aula sobre o tema — no

instrumento de investigagéo, e as ideias que elaboram depois do acesso as
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Actas das lll, IV e V Jornadas Internacionais de Educagéo Historica.
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fontes, de modo que eles percebam o processo de construgcdo do
conhecimento que aconteceu — ou seja, que eles percebam o que sabiam

antes e o que sabem depois das aulas (Acomodacéao).

Para Barca (2009, p. 11), buscar respostas as duvidas de como ensinar a
disciplina de Histéria na escola basica ndo pode prescindir um tipo de planejamento
e acao investigativa que dé conta de saber “como compreendem e o0 que aprendem
os alunos em Historia?”. Destacando que a significdncia da aprendizagem
considera o contexto concreto das experiéncias educativas, reconhecendo
igualmente as ideias tacitas dos agentes do processo e a interacado entre esses e
desses com o seu contexto, “emergiu recentemente a designacdo de realismo
cognitivo, no intuito de se demarcar o predominio dos discursos retéricos sobre a
realidade”. (op. cit.,, 2009, p. 12). Assim, um tipo de investigacdo, de natureza
empirica e sistematica como a aula-oficina, que considera ideias de alunos e
professores, pressupde, segundo Barca, um processo de superagdo do paradigma
tradicional e a consideracdo de novos pressupostos construtivistas, tais como: 0s
sujeitos como construtores do préprio conhecimento; as situacdes de conhecimento,
0s conteudos objeto de aprendizagem, como significativas e aproximadas dos
sujeitos; o contexto como fonte de aprendizagem (dai a importancia de conhecer e
valorizar os saberes tacitos); a influéncia das relacfes intersociais nas situacées de
aprendizagem; e, ter em conta que “a aprendizagem ocorre sempre em situagdes
especificas concretas — por isso se considera ser situada, contextualizada”. (op. cit.,
2009, p.13).

Os relatos de experiéncias da Aula-Oficina'®® ddo conta de aspectos
positivos que resultam das mesmas. Os professores envolvidos concluem, entre
outros, que os alunos ultrapassam a simples compreensao do fato histérico e dos
motivos do seu acontecimento, ddo-se conta de que construiram conhecimento,
fazem mudancas conceituais a partir das aulas oficina, e da metodologia empregada
nela. Os alunos também encontram e atribuem significancia aos temas estudados,
sentem-se agentes (no sentido de quem age, de quem transforma) do processo, e

dessa condicdo resulta uma maior motivacao para o estudo da disciplina de Historia.

162 vser indicacdo nas Referéncias Bibliograficas: Barbosa (2009); Barbosa et al (2004); Barca (2004),

(2009); Ferreira et al (2004).
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Por seu lado, os professores exercitam e familiarizam-se com uma perspectiva de
pratica docente que supera a da tradicional repeticdo de conteudos e lhes possibilita

a investigacado na acéo e a relacédo da sua formacéao tedrica com sua pratica.

3.6 REFLEXOES A PARTIR DE PROBLEMATICAS COMUNS ENTRE OS
CONTEXTOS PORTUGUES E BRASILEIRO

A partir da andlise dos produtos em questdo, sao possiveis algumas
reflexdes. Percebe-se que entre algumas problematicas comuns no contexto
educacional portugués e brasileiro, relacionadas ao ensino da Historia, coloca-se o
interesse dos alunos em aprender, em conhecer a Histéria. Em Portugal, mais
especificamente na area de abrangéncia da Universidade do Minho, essa
problematica mostra estar relacionada com a dificuldade dos professores em
conhecer como 0s alunos pensam a Histdria, em qual o significado da narrativa
histérica para eles. Nesse sentido se justificam os estudos tedricos e metodolégicos
e experiéncias investigativas como a Aula-Oficina, na qual os alunos, como foi
descrito anteriormente, tém oportunidade de perceberem-se como agentes
produtores do conhecimento, resultando dai que os professores analisem e
compreendam melhor como os alunos aprendem — refletindo-se essa compreenséao
no planejamento continuado do seu trabalho, e para os alunos o maior interesse em

aprender historia.

No Brasil'®®, a problemética da falta de interesse dos alunos em aprender

histéria é também realidade, todavia suas motivagfes séo atribuidas, na maioria dos

183 £ importante considerar aqui o tamanho e complexidades do pais dos brasileiros. Em questdes

educacionais ha uma legislacdo comum — a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n®
9394/96, que apresenta um curriculo de base comum para o ensino béasico nas escolas do pais, mas
também uma parte diversificada. Essa parte diversificada, que na pratica agrega 20% dos contetidos
escolares em média, abre a possibilidade de trabalhar especificidades regionais, e pode variar de
estado a estado. Dai ser importante considerar que a variacdo sobre a problematica em questéo
dependa do contexto em que se encontra. No caso da presente observacdo, consideram-se
contextos investigados em Laboratérios de Ensino de Historia, em Cursos de Licenciatura de Historia,
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casos, as lacunas consideradas provenientes da formacéo docente, especialmente
pelo distanciamento que se constituiu — principalmente a partir da dltima década do
século XX, entre formacdao teorica e formacéao para ser professor, entre Universidade
e Escola Basica. Nos cursos de Historia de Universidades publicas brasileiras, os
curriculos tém como metas: a formagdo do bacharel - compreendido como o
historiador e a quem é atribuida as instancias da pesquisa e da escrita da Historia; e,
a formacdo do professor, este geralmente compreendido como, e através dos
curriculos escolares, repetidor de conteudos produzidos pelos historiadores. No
transcorrer dos cursos, prevalece o investimento na formagao do bacharel em
detrimento da formacéo docente, resultando na fragilizacdo desta ultima. Todavia,
no momento de inserir-se no mercado de trabalho, a reduzida absorcdo de
bacharéis leva a grande maioria ao trabalho docente em escolas da Educacéo
Bésica (Ensino Fundamental e Médio). Nesse contexto, emergem as problematicas
do exercicio da docéncia, especialmente no que se refere a relacdo entre formacéo
tedrica e prética, o que leva, na maioria das vezes, a acentuacdo do desinteresse

dos alunos pela disciplina de Histéria.

A busca de solucdo para essa problematica tem considerado os cursos de
capacitacdo de professores, em ambito de formacdo inicial e continuada,
promovidos por iniciativas de docentes da Educacéo Bésica e do Ensino Superior
e/lou por Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo. Igualmente através da
formacdo continuada em cursos de pés-graduacdo na area da Educacdo’®, e em

estudos e debates em alguns Laboratérios de Ensino de Histéria.

Embora, como visto, a proposicao de formar bacharéis seja mais consensual
entre os docentes de universidade publicas, na maioria dos casos 0s cursos de
Historia brasileiros formam professores, mas as demandas provenientes das praticas

docentes geralmente sédo negligenciadas, por motivos varios, como:

a) comprovada desvalorizacdo da licenciatura na Educacdo Basica
(postura bastante comum entre os docentes do ensino superior);
b) exigéncias dos 6rgaos de fomento da pesquisa — CNPqg e Capes, por

exemplo, cujo atendimento, segundo professores de universidades publicas,

nas areas de abrangéncia das seguintes Universidades brasileiras: Universidade Estadual de
Londrina/PR; Universidade Federal de Santa Maria/RS; Universidade Federal de Uberlandia/MG.
1% Sobre essa tematica escreveu-se um item no Capitulo 01 da presente tese.
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envolve-os ao ponto de ndo restar tempo para se dedicar as questbes do
ensino;

c) dificuldades encontradas pelos préoprios docentes da escola basica em
relacdo aos meandros do sistema educativo, entre as quais se destaca:
excesso de carga horaria em termos de regime de trabalho; pouca carga
horaria para a disciplina de Histéria; excesso de alunos; indisposicao
administrativa em contratar mais professores e em promover oportunidades
de qualificacdo dos docentes'®; baixos salarios; baixa autoestima, entre

outros.

7

Considerando que o papel da escola hoje € contribuir para construir
competéncias em seus alunos — especificadas em propostas oficiais como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN/MEC/Brasil, 1997), e o Curriculo Nacional
do Ensino Basico, (Portugal, 2001), as quais pressupféem que o0s curriculos
escolares sejam desenvolvidos de forma a atuar em convergéncia para construir as
competéncias especificadas, o objetivo maior da educacao escolar é formar pessoas
gue possam agir no e com o mundo, como sujeitos. “So6 existe saber na invengao, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no
mundo, com o mundo e com os outros” (Freire, 1987, p. 33). Na concepcao
freireana, os seres humanos se significam por suas acdes, acdes estas que tém o

potencial de transformar o tempo e o espaco no qual vivem. Para Freire ndo basta

1% No Estado do Rio Grande do Sul/Br, um professor de Histdria, atuando na Escola Basica e com

uma carga horaria semanal de 40hs/aula tem que desenvolver atividade frente a aluno (aula) em
32hs/aula. As demais horas sao assim organizadas: 04hs/aula para reunifes de area; 04hs/aula para
estudos e planejamento. Como a disciplina de Histdria tem, em média, duas horas semanais por
turma, significa que o professor deverd assumir responsabilidade por 16 turmas de alunos. Se ele ndo
se aproximar disso na escola em que trabalha ele podera ser enviado para completar sua carga
horaria em outra escola. Esse acumulo de carga hordria resulta também em excesso de alunos. Cada
turma, apés as reformas neoliberais promovidas na década de 1990, tem em média 40 alunos, 0 que
significa que um professor podera trabalhar com um contingente de até 640 alunos. A isso se junta a
necessidade de atender varios conteudos: Histéria Geral, Histéria da América e Histdria do Brasil.
Este professor terd pouquissimo ou quase nenhum tempo e disposi¢do para estudar, fazer formacao
continuada e/ou refletir sobre suas praticas. O sistema administrativo do ensino publico estadual
cobra das escolas a formacgéo continuada, em torno de 10hs/aula ao ano, geralmente concentrada
em oficinas ou palestras que, em muitos casos, ndo tem a ver com a formagédo na area de atuacao.
Se ndo bastasse, os professores de Histdria tém ainda que defender a valorizagdo da disciplina no
curriculo, dominado pela supervalorizagao das areas exatas.
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aos seres humanos estar no mundo, é fundamental estar com o mundo®®, o que

implica agéo e transformagao, necessariamente.

Em Barca também se encontra a concepc¢do transformadora da acédo
humana, a acéo significada pelo agente: “O ser humano n&o € apenas um actor no
papel que o seu tempo e espaco lhe destinou, € agente, € um dos fazedores do seu
proprio tempo e, por tal, a Historia-ciéncia deve reconhecer-lhe relevancia.” (Barca,
2009, p. 15).

Ser agente (Barca, 2009) e desenvolver acéo significada pelo sujeito (Freire,
1987) séo interpretacfes epistemoldgicas da acdo humana entre as quais é possivel
buscar estabelecer uma aproximacdo. Em Freire (1987), a concepcdo de acao

significada pelo sujeito compreende, no espaco educativo, que professores e alunos

(...), co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos
sdo sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la,
mas também no de re-criar este conhecimento.

Ao alcancarem, na reflexdo e na acdo em comum, este saber da realidade,
se descobrem como seus refazedores permanentes. (Freire, 1987, p. 31-
32).

Nesse didlogo epistemolégico sobre a aprendizagem e a acdo humana na
construcdo da mesma, € significativo também buscar aproximacfes com as
contribuicdes de Jorn Risen (2007), o qual compreende que o aprendizado da
Historia tem como funcdo e meta dar subsidios para constituir a identidade do sujeito
e para orientar suas praticas cotidianas intencionais. No artigo intitulado
Aprendizado Histdrico (in Schmidt, Barca e Martins, 2010), ele afirma que apesar de
todas as concepgbes pedagdgicas e psicolégicas “ainda nado foi desenvolvida
nenhuma teoria sistematica do aprendizado histérico”. (Rusen in op. cit., 2010, p.
41). Mesmo que entenda gue uma teoria do aprendizado em Histéria ndo esteja
ainda explicitada sistematicamente nem investigada empiricamente, e
compreendendo o aprendizado histérico como “um processo mental de construcao
de sentido sobre as experiéncias do tempo através da narrativa historica, na qual as

competéncias para tal narrativa surgem e se desenvolvem” (Rusen in op. cit., 2010,

186 Grifos da autora.
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p. 43), Rusen define que uma concepcado sobre o aprendizado histérico compreende
implicar operacbes como experiéncia, interpretacdo e orientagdo, concepc¢des sobre

as quais se tratard com mais detalhes no préximo capitulo.

As experiéncias apresentadas e analisadas nos capitulos 02 e 03 da
presente Tese, e relacionadas aos Laboratérios de Ensino de Historia — LABHIS,
LPEH, LEAH, LAPEDUH - Brasil, assim como relacionadas a Associacdo de
Professores de Historia - em Portugal, permitem perceber algumas questdes

importantes a formacédo continua de professores:

A existéncia e permanéncia da ideia de Laboratorio de Ensino, assim como
de uma associacdo como a APH, demonstram que as instituicbes formadoras ou
representativas de categoria tem consciéncia do seu compromisso, fundamental,

com a formagao continuada de profissionais.

Igualmente existe clareza sobre o fato de que a necessidade de formacéao
continuada perpassa toda a vida profissional docente e que essa formacao tem
como meta principal o aprendizado dos alunos das escolas onde atuam esses

docentes, a grande maioria nas escolas de educacao basica publicas.

Os LEH investigados foram criados a partir de iniciativas que agregaram
tanto a professores do ensino superior como da educacédo basica, e se constituiram
nas suas origens como espacos de compartilhamento de davidas e experiéncias de
professores sobre o ensino da historia. As acdes desencadeadas a partir dai
carregaram um carater predominantemente instrumental, corroborando a ideia de

Laboratério como espaco para disponibilizacdo de recursos de apoio ao ensino.

Sobre os produtos gerados pelos LEH, constatou-se que o Laboratério da
UEL (LABHIS) manteve uma producdo consistente e permanente. Ainda hoje,
apesar das dificuldades de recursos, o LABHIS assegura uma publicagdo anual da
Revista Histéria e Ensino, e publicagcbes semestrais do Boletim. No LPEH/UFSM, a
Unica publicacao foi a do Caderno Didatico, em 1991. Quanto ao LEAH/UFU, ndo h&a

como emitir uma posi¢ao pois néo foi possibilitado o acesso aos produtos.

Os LEH persistem na estrutura curricular dos cursos, embora o LEPH/UFSM
e 0 LEAH/UFU estejam desarticulados. A desarticulacdo mostra-se fortemente ligada

a crise das licenciaturas e as novas exigéncias de organismos de fomento (Capes e
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CNPqQ) no que diz respeito a pesquisa, retirando tempo e atencdo do ensino. Essa
tensdo também se faz sentir no LABHIS/UEL.

Os LEH criados nas décadas de 1980-90 estdo sendo repensados no seu
papel e significado tanto na formacao inicial como na formacdo continuada. N&o foi
possivel perceber um delineamento claro de algum caminho que venha a ser

seguido, em curto prazo, na redefinicdo desses LEH.

Na analise do LAPEDUH/PPGE/UFPR, criado em 2003, foi possivel concluir
que o Laboratério surge em um contexto histérico educacional marcado por
reflexdes que objetivam avaliar os avancos na educacdo no periodo de transicdo
para a democracia (especialmente décadas de 1980-90). Entdo sua proposta €&
diferenciada, especialmente na forma como se relacionam os profissionais do ensino
superior e da educacdo basica — através da colaboracdo. Percebe-se um claro
rompimento com o pensar a educagcao para a escola, e a progressao para o pensar

a educacdo com os professores que atuam nas escolas.

Nesse sentido, o LAPEDUH vem cumprindo importante papel na
investigacdo em ensino da Historia e na formacdo continuada de professores em
area de influéncia da UFPR. Isso significa que o Laboratério em questdo cumpre
igualmente com o compromisso social da universidade publica, o qual seja de
romper as barreiras existentes na relacdo universidade-comunidade favorecendo o

desenvolvimento do seu entorno.

Do mesmo modo, as ac6es do LAPEDUH tem contribuido para superar o
preconceito em relacdo ao professor da escola basica, preconceito que o mantém
limitado a uma condicdo de simples repetidor de producbes de outros. Nesse
sentido, o trabalho no LAPEDUH esta fortalecendo um novo significado ao professor
da escola basica na medida em que o vé como um profissional apto a debater,

investigar e produzir.

Em Portugal, a APH concentra a maior parte das acbes de formacao
continuada de professores de Histéria naquele pais. A universidade portuguesa

centra-se na formacao continua atraves de cursos de pos-graduacao.

Embora muitas escolas tenham Centros de Formacao, cujas atividades se

concentram proximas aos professores, a credibilidade das acdes promovidas pela
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APH a colocam como preferencial no momento em que o professor vai optar por

realizar um curso ou qualquer outra acao de formagéo continua.

Os subsidios governamentais vém sendo reduzidos ao maximo — atualmente
0 governo portugués subsidia somente a formacdo em tecnologias da informacéo.
Por seu lado, os professores ndo contam mais com dispensa de carga horaria para a
formacgéo continua. Todavia, isso ndo diminuiu a procura. Realizados em finais de
semana e pagos pelo proprio professor, a clientela de cursos, oficinas, congressos,
se mantém, entende-se que em grande parte porque os créditos obtidos nesses

CuUrsos oportunizam a progressao na carreira.

Atualmente, a formacao de professores de Historia em Portugal passa por
grande pressado devido a imposicao institucional do Projeto Bolonha. Mesmo que
alguns ainda ndo demonstrem consciéncia dos prejuizos que esse tipo de formacéo
— polivalente e aligeirada, possa trazer num futuro proximo, ja h& significativas

manifestacdes, inclusive da APH, contrarias a tal interferéncia na formacéo docente.
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4 A APRENDIZAGEM HISTORICA E A RELACAO TEORIA E PRATICA:
SIGNIFICADOS PARA A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Nos capitulos anteriormente apresentados, a partir de andlise bibliogréfica, da

legislagdo pertinente a formacdo de professores no Brasil e em Portugal, e de fontes

empiricas obtidas ao longo da investigacgédo, verificou-se:

a) no capitulo 01 - O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA RELACAO
TEORIA E PRATICA NA FORMAQAO DE PROFESSORES DE HISTORIA
NO BRASIL E EM PORTUGAL, que na formacéao de professores de Historia
ha uma tendéncia na qual predomina a separacéo entre formacéo teorica e
pratica, e que a legislacdo que se elabora a partir da segunda metade do
século XX corrobora essa separacdo na medida em que, de modo
predominante, mantém a prevaléncia de formacdo de conteudos sobre a
formacdo pedagogica, mesmo reconhecendo que esta ultima é fundamental
na formacédo de professores. Verificou-se que mesmo legislacdes posteriores
que ampliaram a carga horaria no curriculo para disciplinas de praticas, nas
licenciaturas, mantiveram e sedimentaram a problematica, uma vez que as
possiveis solu¢cdes permanecem no campo do debate tedrico. Experiéncias
institucionais seja através da oferta em Programas de Pdés-Graduacao,
Programa de Iniciagdo Cientifica a Docéncia (PIBID), Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR), ou de cursos na modalidade de
Educacédo a Distancia, ampliaram o acesso a formacéao inicial e continuada
de professores, todavia sem demonstrar avango na superacao da dicotomia
teoria e pratica, mantendo-se uma formacao de professores distanciada da
realidade na qual trabalha ou trabalhara esse profissional. Em Portugal, pais
em que compulsoriamente vem sendo implantado o Projeto Bolonha, é
possivel afirmar, dada a experiéncia vivida no Brasil com o0s cursos de
Estudos Sociais, que aquele afetara profundamente a atuacdo de
professores portugueses de Historia e Geografia, uma vez que o
aligeiramento e polivaléncia da formacdo desses profissionais contribuiréo

para dificultar a compreenséo da propria ciéncia de formacao do professor.
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b) no capitulo 02 - PERSPECTIVAS PARA A SUPERAC}AO DA
SEPARAQAO TEORIA E PRATICA NA FORMA(}AO DE PROFESSORES
NO BRASIL E EM PORTUGAL; e, no capitulo 03 - A RELACAO TEORICA E
PRATICA NAS EXPERIENCIAS VIVIENCIADAS: PROJETOS
BRASILEIROS E PORTUGUESES apresentaram-se dados empiricos e
respectivas analises sobre criagdo, objetivos, atuacfes e produtos dos
espacos investigados, no caso brasileiro, dos Laboratérios de Ensino de
Histéria das seguintes universidades: UEL/Londrina/PR; UFSM/Santa
Maria/RS; UFU/Uberlandia/MG; UFPR/Curitiba/PR. Na mesma linha, foram
apresentados dados empiricos e respectivas analises sobre a Associacao de
Professores de Histéria, em Portugal. Os dados empiricos permitiram
visualizar, entre outros, através dos depoimentos de entrevistados, que 0s
Laboratérios de Ensino no Brasil, assim como a Associacao de Professores
de Histéria em Portugal, foram criados como alternativa ao intento de
superacdo de uma problematica reconhecida no processo de ensino e
aprendizagem da Historia, a qual seja a separacdo entre teoria e pratica.
Todavia, ressalta-se que cada caso investigado deve ser compreendido no
seu proéprio contexto. A situacao atual dos LEH na UFSM/RS e na UFU/MG,
visualizada nos depoimentos, leva a concluir que neles o objetivo inicial,
entre outros, de superacdo da separacdo entre teoria e pratica, em longo
prazo, nao logrou ser alcancado. O LPEH, da UFSM/RS, no transcurso da
década de 1990 teve seu espaco fisico e recursos tomados pelo setor
administrativo. Na reformulacdo curricular de 2003, foi substituido por
componentes que preservam orientagbes formativas enclausuradas no
préprio curso e na instituicdo, restritas a formacdo inicial e com uma
interpretacdo sobre a didatica de Histéria na qual prevalece o carater
instrumentalizador da mesma, uma didatica aplicada que toma como
referéncia, no processo de ensino e aprendizagem, elementos da pedagogia
e psicologia. No caso do LEAH, da UFU/MG, embora o espaco fisico do
mesmo ainda exista no INHIS, sua sede atual esta fisicamente fora do
Instituto. As entrevistas com membros da comissao instituida para
reorganizar o LEAH permitem perceber divergéncias de interpretacado sobre
o sentido do mesmao, visiveis essas nos depoimentos dos entrevistados nos

capitulos 02 e 03. De todo modo, os depoimentos mostram que o caminho
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podera ser mais endogeno, voltado aos interesses internos de formacgéo
inicial de professores, provavelmente abrigando os componentes das
praticas de ensino e estagio, e respaldado numa concepcdo de didatica
prescritiva.

No caso do LABHIS, da UEL/PR, ativo desde sua criacdo em 1993, esse
passa por um momento de reformulacdo da proposta e esta sob nova
coordenacdo. Mantém acOes internas sem perder a relagdo com a escola
basica — a qual vem sendo reforcada pelo Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE) '®’, e pela manutencdo de publicacbes periddicas. No
caso da proposicdo de manter a formacao continuada de professores, foi
possivel perceber que o LABHIS mantém esse compromisso de trabalho,
mas como ele sera conduzido, qual caminho seguira, sdo questdes sobre as
quais os depoimentos apontam divergéncias, e que s6 ficardo claras com a
conclusédo do processo de reformulacao do Laboratorio.

Ja4 o LAPEDUH, do PPGE/UFPR/PR, este, como visto anteriormente,
nasceu num contexto historico diferente, na primeira metade da década de
2000, e com objetivos diferenciados dos demais LEH investigados, entre
eles: consolidar a pesquisa em colaboracdo; oportunizar o aparecimento de
novas questdes do campo de Educacédo Historica; organizar e tornar publica
a producdo de seus pesquisadores, incluidos ai, colaborativamente,
pesquisadores da universidade e da escola basica. O LAPEDUH parte de
uma concepcao de investigacdo em educacao histoérica que leva em conta a
reflexdo sobre a natureza do conhecimento historico e seu papel como
ferramenta para analise da sociedade e como recurso para mudanca da

consciéncia histérica.

Assim, por entender, com base na investigacdo e analise de depoimentos

colhidos, que a formacédo de professores ainda esta centrada majoritariamente na

formacao tedrica, no dominio de conteudos, e significativamente distante de uma

concepgao que articule essa formagdo com a realidade na qual os profissionais

167

O PDE é uma politica publica do Estado do Parana regulamentada pela Lei Complementar n° 130,

de 14 de julho de 2010, a qual estabelece o dialogo entre os professores do ensino superior e os da
educacdo basica através de atividades teodricas-praticas orientadas, objetivando a produgdo de
conhecimento e mudancas qualitativas na pratica das escolas publicas do Parana.


http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=56184&indice=1&totalRegistros=2
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atuam; e, por concluir, com base nos depoimentos colhidos, que Laboratérios de
Ensino constituiram-se, nas suas origens, como alternativa a superacdo dessa
separacao entre formacao teorica e pratica, o presente capitulo tratara de progredir
abordando e desenvolvendo a tematica sobre a didatica da histéria e aprendizagem
histérica, especialmente a luz da producédo de Risen (2007b), Riusen (in Schmidt,
Barca e Martins, 2010); Lee, (2006) e Schmidt (2009), analisando algumas

tendéncias localizadas em capitulos anteriores.

4.1 O LUGAR DA RELACAO TEORIA E PRATICA NA DIDATICA DA HISTORIA: O
OLHAR DE JORN RUSEN

Nos depoimentos de professores brasileiros envolvidos com os Laboratorios
de Ensino de Historia, foi possivel visualizar duas tendéncias: a) uma, dominante, na
qgual esta compreendida uma concepcéao de didatica aplicada, instrumental, mas com
nuances diferenciadas uma vez que se consideram as especificidades de cada LEH,;
b) outra tendéncia, a qual envolve uma didatica referenciada na epistemologia da

ciéncia historica.

Isso posto, entende-se necessario detalhar cada uma dessas tendéncias.
Para melhor compreender a primeira anunciada, a dominante, apresentar-se-a

contribui¢cdes de Libaneo (2008), para quem

(...) a didatica assume-se como disciplina que estuda as relagbes entre
ensino e aprendizagem, integrando necessariamente outros campos
especificos, especialmente a teoria do conhecimento (que investiga
métodos gerais do processo do conhecimento), a psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem (que investiga 0S processos internos
da cognicdo), os contetdos e métodos particulares das ciéncias e artes
ensinadas, os conhecimentos especificos que permitem compreender os
contextos socioculturais e institucionais da aprendizagem e do ensino. A
didatica ocupa-se, portanto, dos saberes referentes a aprendizagem e ao
ensino em conexdo direta com as peculiaridades da aprendizagem e do
ensino das disciplinas escolares. (op. cit., 2008, p. 60).
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Nessa conceituacdo, Libaneo reconhece a existéncia de didaticas
especificas das diferentes disciplinas escolares. Seguindo sua argumentacao, ele
admite ndo haver mais sentido em falar de formacao de professores sem considerar
gue o ato de ensinar tem necessidade de mediagcdo que venha a favorecer o
aprendizado do aluno nas diferentes areas, e que o dominio dessa mediacao
somente pode ser alcancado mediante o reconhecimento das vivéncias praticas.
Para ele, “é com base nesse entendimento que ganha importancia a compreenséo
das relagdes entre didatica e epistemologia das disciplinas escolares.” (op. cit.. 2008
p. 60).

Nesse sentido, compreende-se que a interpretacdo que Libaneo (2008) faz
da didatica a coloca como mediadora do ato de ensinar a partir das contribuicdes de
disciplinas pedagogicas, como a psicologia da educacdo, por exemplo, a qual,
segundo ele, aponta os elementos necesséarios ao entendimento do processo de
cognicao. Libaneo (2008) aponta também a integracdo necessaria, hoje, da didatica
geral com outros campos cientificos, através do que ele chama de “instrumentos
mediacionais” (op. cit., 2008, p. 61), os quais “(...) participam na formacao [do
professor] e, com isso, propiciam as bases para o desenvolvimento e a
aprendizagem dos professores (...)" (op. cit., 2008, p. 61), seja na formacéo inicial ou

na continuada. Conforme ele,

(...) os instrumentos mediacionais (...) sdo as bases tedrico-conceituais e
metodolégicas da ciéncia ensinada, as teorias pedagdgicas, e as
decorrentes metodologias, os procedimentos e técnicas de ensino, a servico
da aprendizagem dos alunos na sala de aula (op. cit., 2008, p. 61).

Dessa forma, entende-se que Libaneo (2008) delineia uma didatica
instrumental do processo de ensino e aprendizagem, e que, para tanto, alia
contribuicdes das ciéncias da educacdo — pedagogia e psicologia, e contribuicbes
das didaticas das ciéncias de referéncia, a epistemologia dos saberes especificos
das disciplinas escolares. Ele se refere a uma didatica especifica da ciéncia, mas

nao necessariamente a uma didatica da ciéncia que tem como suporte a
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epistemologia da ciéncia. Sua concepgdo é mais articulada ao contetudo da ciéncia,
ao método da ciéncia, e ndo a epistemologia da ciéncia.

Isso compreendido, retoma-se agora o detalhamento sobre as nuances da

tendéncia relacionada a didatica aplicada.

Assim, a maneira pela qual essa didatica aparece na proposta do
LABHIS/UEL compreende uma nuance um pouco diferenciada da forma como ela ira
aparecer nos depoimentos de entrevistados do LPEH/UFSM e de entrevistados do
LEAH/UFU. Considerada na formacédo de professores, nesses casos nao se esta
falando de uma didética referenciada na ciéncia da Histéria, mas em uma didatica
mais preocupada com a maneira de ensinar e de instrumentos e recursos a usar

nesse processo.

No caso dos depoimentos do LABHIS/UEL, ela aparece, por exemplo, na
fala de uma professora. Para a docente, a concepcédo de totalidade no LABHIS se
delineia a partir da interacdo do ensino com a pesquisa, prevalecendo a ideia de que
a formacao pelas acbes no Laboratério seja contemplada pelo envolvimento, no
mesmo, das instancias licenciatura, especializacdo e mestrado. Essa mesma
professora também demonstra crer que seja necessario que o “(...) laboratério tenha
mais instrumentos (...), mais livros didaticos, mais livros relacionados ao ensino de
histéria (...)". (Acacia, UEL). Essa interpretacdo parece estar reforcada pela ideia
que os professores de escola basica demonstram ter a respeito de laboratdrio.

Segundo 0 mesmo depoimento,

(...) ele [o professor da escola basica] faz uma ideia de que aqui (...)
encontraria mapas, livro didatico, recursos, (...) e ndo € isso que tem no
Laboratorio. (...), entdo acontece muito do professor ficar decepcionado
mesmo (...) 0 que eles conseguem aproveitar mesmo séo 0s Boletins, eles

gostam de receber, eles esperam o Boletim (...). (Acécia, UEL).

Como registrado no capitulo anterior, professores do Departamento de
Histéria da UEL também tém uma ideia semelhante e criticam, conforme

interpretacdo de Acacia: “Como tem um Laboratorio e la ndo tem nem mesmo
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mapas?” (Acacia, UEL). Desse modo, a predominar essa ideia sobre o significado de
espaco Laboratorio, um deles diga-se, de formacdo inicial e continuada de
professores, acredita-se, que possivelmente venham a existir dificuldades na
reestruturacdo do mesmo, dificuldades ligadas a compreensdo de uma concepgao
de formacao de professores que se aproxime da tendéncia verificada no LAPEDUH,
ao qual se toma como exemplo uma concepcao de investigagdo em educacao
historica que leve em conta a reflexdo sobre a natureza do conhecimento historico e
seu papel na analise e compreensédo da sociedade, assim como de recurso para a

producdo da consciéncia historica.

No caso do LPEH/UFSM, embora a grande desarticulagdo em torno do
mesmo néao tenha favorecido uma constru¢cdo mais delineada sobre essa questao a
partir de depoimentos, foi possivel verificar a concepcdo formativa que orienta os
professores formadores através da andlise da grade curricular do curso e de
definicbes de ementas. Por exemplo, na formacdo didatica adota-se a ideia de
didatica geral e de teoria e metodologia para o ensino de Histéria. Nos conteudos
complementares, 0s componentes curriculares Laboratérios de Préatica de Ensino em
Histéria I, Il, 1l e IV - os quais segundo depoimentos substituiram o LPEH, na
orientacdo de trabalho com a formacdo de professores presente nas respectivas
ementas desses componentes curriculares, predomina uma orientagdo para a
didatica apoiada na transposicao didatica (Chevallard, 2000). Concepc¢ao que toma a
didatica geral e a psicologia como parametro para estudos sobre aprendizagem nos
Laboratérios de Préatica de Ensino em Histdria, e cujos objetivos contemplam
especificamente a producao de material didatico relacionado a temética de cada um
deles, adequando conteudos académicos aos niveis escolares com meio de

facilitacdo da aprendizagem.

A tendéncia que se percebeu como predominante no LEAH/UFU, embora
nao identificavel facilmente devido as divergéncias de ideias constatadas nos
depoimentos da comisséo responsavel ela reorganizacédo do LEAH, € a seguinte: a
formacdo de professores anda um pouco a deriva, pois ndo ha quem assuma
especificamente os componentes das praticas de ensino. Como afirma no

depoimento que se reproduz a seguir,
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Temos esse entendimento (...) pelo menos em tese, de que todos devem
circular pelas disciplinas pedagodgicas (...) embora na pratica, na hora de

distribuir as disciplinas seja uma guerra, (...).

Na pratica (...) existe uma primeira divisdo e uma segunda divisdo na hora

da distribuigéo de disciplinas. (Thereza, UFU).

O depoimento permite antever que o compromisso de assumir disciplinas
relacionadas as praticas de ensino constitui-se um problema no INHIS/UFU, e
entende-se que esse problema esteja justificado pela tradicional separagdo entre
formacao tedrica e pratica e a ideia que prevalece sobre a pratica, como uma
instdncia necesséaria, mas menos importante no processo de formacdo. Assim, 0s
componentes das praticas de ensino ficam a deriva esperando serem pescados, e
como se pode inferir pela fala da depoente, os pescadores pertenceriam a uma
segunda divisdo. Na estrutura educacional, tanto na universidade como na escola
basica, essa segunda divisdo € constituida por profissionais que tenham, por
exemplo, menos tempo de casa, e por isso, em geral, mas ndo de forma

determinista, menor experiéncia.

Ainda, na definicdo de novos caminhos ao LEAH, outro depoimento afirma;
‘(...) ndo sabemos ainda exatamente qual o caminho a tomar em relacdo ao
Laboratorio (...), a gente ndo sabe se o melhor caminho seria que a coordenagéo de
estagio se acercasse do Laboratério, e isso faria muito sentido (...)". (Josias, UFU).
Assim, o Laboratorio também esta a ser pensado como um local para as praticas de
ensino e estagio supervisionado, ou seja, um local especifico para a formacao inicial

de professores.

De todo modo, uma analise do curriculo atual do curso mostra que a
formacdo de professores esta relacionada ao Nucleo de Formacdo Pedagogica e
compreende componentes do que denominam ciéncia da Educacao - didatica geral,
metodologias e psicologia, objetivando a articulagdo dos saberes do campo da
Historia e da ciéncia da Educacdo. Os componentes das praticas de ensino —
organizados em Projetos e Seminarios, e o0 Estagio supervisionado sao
desenvolvidos numa acao articulada entre os Nucleos de Formacdo Especifica e o
Nucleo de Formacgdo Pedagdgica, sob orientagdo do quadro geral de professores
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historiadores do INHIS. Sobre essa intencao de articulagdo entre teoria e prética, ha
certo desconcerto, uma vez que, conforme depoimento, os professores que nao
trabalham com as praticas ndo tem conseguido fazer, a contento, a articulacéo
dessa ultima com as suas disciplinas de conteludos especificos. Isso vem se
mostrando frustrante para os alunos, os quais consideram a ideia boa, mas a

execucao prejudicial.

Para concluir essa abordagem sobre a concepcdo de formacdo de
professores que perpassa o LEAH/UFU, ele devera, conforme o depoimento da
professora Thereza, divulgar a produgdo académica, “(...) e também devera
incentivar a reflexdo sobre dificuldades e experiéncias nas préaticas do ensino de
Historia, atualizagdo, aprofundamento (...), o debate e a divulgacdo de questbes
pertinentes ao ensino de Histéria”. (Thereza, UFU). Todavia ndo foi possivel
perceber perspectivas concretas de superacdo do carater instrumentalizador
presente na formacdo de professores, e do carater excludente em relacdo a

producéo.

A outra tendéncia, a qual se destacou no inicio deste sub-capitulo,
contempla uma visdo de totalidade pela articulagdo teoria e pratica em uma
perspectiva epistemoldgica: “(...) o Laboratério (...), se fosse fundado hoje, teria
outra perspectiva (...) teria que comecar uma discussdo sobre o estatuto da teoria, a

teoria da didatica da historia e ensino de historia (...)". (Carlos, UEL).

A pergunta a colocar-se é: 0 que significa essa didatica anunciada no
depoimento do professor Carlos? E de interesse da autora da presente Tese que ela
seja compreendida a luz do pensamento de Joérn RUsen, apreendendo
especialmente a conceituacdo para a categoria de Didéatica da Historia, esta
compreendida como um campo de analise dos fundamentos da Educagéo Historica,
e que cumpre papel central no processo de reflexdo sobre a formacdo e as

atividades de historiadores professores.

Considerar-se-a, inicialmente, as contribuicbes do artigo Didatica da Historia:
passado, presente e perspectivas a partir do caso aleméao. Publicado pela primeira
vez em 1987, na revista History and Theory, em 2006, teve edicdo em portugués
autorizada por Rusen e publicada na Revista Praxis Educativa (Ponta Grossa, PR),

com traducdo de Marcos Roberto Kusnick. No ano de 2010, o mesmo artigo foi
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novamente publicado, agora pela Editora da UFPR, com traducédo revista por Luis
Fernando Cerri. Essa publicacéo, que foi organizada por Schmidt, Barca e Matrtins,
sob o titulo de J6rn RUsen e o Ensino de Histéria, agrega varios trabalhos do teérico

alemao.

No artigo Didatica da Historia: passado, presente e perspectivas a partir do
caso aleméo (2006), Rusen se ocupa de expor a trajetéria historica da disciplina de
Didética da Histéria na Alemanha, nas décadas de 1960-1970, e do que foi e vem
sendo a passagem de uma disciplina pragmética e externa aos estudos histéricos
para uma perspectiva reflexiva da sociedade e o conhecimento histérico. No periodo
de tempo referido, naquele pais, desenvolveu-se a analise sobre a propria ciéncia da

Historia e dessa enquanto espacgo de construcdo da autoconsciéncia desse campo.

Na andlise, o autor usa o que ele denomina de “caso alem&o” ®® com o

objetivo de ilustrar o debate sobre como é pensada a Histéria em paises da Europa
Ocidental, quais seriam as origens da mesma na natureza humana, e quais seus
usos para a vida humana. Segundo Risen, esses sdo questionamentos basicos que
a Didética da Historia, enquanto campo do conhecimento valido deveria considerar,
uma vez que tais questionamentos poderiam fazer dessa disciplina parte integral e
importante dos estudos histéricos. Ele descreve, ainda neste trabalho, o estado da
arte atual da disciplina da Didatica da Histéria com seus novos objetos, suas

principais teméticas e perspectivas futuras.

Entende-se necessario explanar como se organiza o sistema educacional
alem&o para melhor compreens@o em relagdo a realidade brasileira. Nos dezesseis
Estados alemaes, a organizacéo do sistema pode variar bastante uma vez que cada
um deles detém autonomia sobre o0 seu sistema educativo. A obrigatoriedade de ir a
escola comeca aos seis anos de idade em todo o pais, mas, segundo Fernanda
Burmeister (2006) '®°, ja aos trés anos a crianca pode frequentar o Kindergarten
(jardim de infancia), que, independente de ser cursado em escola publica ou privada,
€ mantido pelos pais dos alunos, pelas instituicbes religiosas ou iniciativas
comunitarias. Ja o ensino fundamental, Grundschule, € publico e gratuito e se

organiza em quatro ou seis anos, dependendo do Estado. O ensino primario, ou

168
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Grifo nosso.
Texto disponivel em: http://www.conteudoescola.com.br/colunistas-conteudo-escola/54/170-o0-
sistema-educacional-na-alemanha
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seja, 0s quatro primeiros anos, geralmente acontecem em meio periodo. O ensino
médio, ou secundario, tem como finalidade orientar para a vida profissional. O
desempenho da crianca € fundamental para que professores e pais decidam qual

escola secundaria ela ira frequentar.

O ensino secundario se organiza em trés modalidades: a) de formacéao geral
basica, Hauptschule, de cinco ou seis anos e ao final da qual o aluno esta habilitado
a frequentar um curso profissionalizante na &rea da industria ou agricultura, em
profissbes oficialmente reconhecidas; b) de formacédo geral basica de seis anos, a
Realschule, que habilita o estudante para cursos profissionalizantes mais
complexos; ¢) o Gymnasium, formagédo de nove anos que habilita para um curso
universitario superior. O rendimento dos alunos é determinante, uma vez que 0s
alunos com as melhores notas tém preferéncia em cursos mais especializados ou

0

preferidos. O diploma obtido ao final do Gymnasium, o Abitur,'” pode ser

comparado, no Brasil, a uma aprovacdo em selecdo para o ensino superior.

No caso do Brasil, a Educacédo Basica compreende trés niveis de ensino: a
Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. A Educacao Infantil &
oferecida a criangas entre zero aos cinco anos de idade; o Ensino Fundamental,
obrigatorio e oferecido com gratuidade em escolas publicas, compreende nove anos
e acolhe estudantes entre 0s seis e 0s catorze anos de idade; o Ensino Médio,
gratuito em escolas publicas, € de trés anos e destina-se aos jovens na faixa etaria
dos quinze aos dezessete anos. As faixas etarias referidas compreendem o ensino

regular.

Nos niveis fundamental e médio existem também modalidades educativas:
de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de Pessoas com Necessidades Educativas
Especiais, de Educacéo Indigena e de Educacéo a Distancia (EaD). As modalidades
EJA e de EaD geralmente tém como foco jovens e adultos que estdo acima da faixa
etaria tida como regular para os referidos niveis. Ainda no nivel do Ensino Médio,
existem cursos de formacgdo técnica e do Magistério que habilitam para ingresso
imediato no mercado de trabalho. A concluséo do ensino médio brasileiro habilita o

jovem para concorrer a uma vaga no ensino superior.

10 Grifos nossos.
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Voltando a andlise de Risen (2006) sobre a Alemanha, segundo ele, a
Didéatica da Historia tem sido tradicionalmente compreendida como uma disciplina
que faz parte da formacéo de professores de Historia para o exercicio profissional
nos niveis fundamental e médio. Na formacdo de professores, essa disciplina
comumente € interpretada como mediadora entre a transposi¢cdo do conhecimento

académico e os ensinamentos da disciplina de Historia na escola.

Essa situacéo, como vista anteriormente, também foi vislumbrada nos casos
estudados no Brasil, pais no qual a formacdo de professores de Histéria para os
anos iniciais do ensino fundamental acontece em cursos de magistério (nivel médio)
e/ou cursos superiores em Pedagogia, sendo que o trabalho na escola, nesse nivel,
se volta para os chamados Estudos do Meio, Hist6ria do municipio e regido. A partir
do 6° ano do Ensino Fundamental até o ultimo ano do Ensino Médio, a habilitacao de
professores acontece em Cursos Superiores de Licenciatura Plena, para o
desenvolvimento de conteddos que se relacionam especialmente a Historia do

Brasil, a Histéria da América e a Historia Geral.

Na formacdo docente, a Didatica da Histéria tem papel fundamental,
embora, como aponta Risen (2006), sua contribuicdo seja restrita. Esse carater
restrito ao papel de mediadora da transposicdo de conteldos académicos para
conteudos escolares € considerado, pelo tedrico, como um fator que favorece o seu
distanciamento e abandono por parte de historiadores na relagdo com o trabalho, as

investigacdes e os estudos no campo da ciéncia histérica.

Sobre essa interpretacdo, ja referida anteriormente na presente Tese, do
carater restrito da Didatica da Historia no ensino, Jorn Risen (2006) a define como

“‘extremamente enganosa”, deixando lacunas no que concerne a

(...) confrontar os problemas reais concernentes ao aprendizado e educagao
histérica e concernentes a relacdo entre didatica da histéria e pesquisa
histérica. Além disso, ela limita ideologicamente a perspectiva dos
historiadores em sua pratica e nos principios de sua disciplina. (op. cit.,
2006, p. 8).

Assim, a Didatica da Historia, pela interpretacéo limitada que lhe vem sendo

atribuida, deixa de realizar um importante papel no processo de ensino e
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aprendizagem escolar, e no sentido que a propria disciplina de Historia possa ter
para a vida dos estudantes.

Os pesquisadores escrevem a Histéria a partir da compreensdo de que nao

lhes cabe se preocupar em como'’

0 que escrevem e publicam possa ser
apreendido, compreendido pelos leitores da sua escrita. Isso € compreendido,
equivocadamente, como tarefa de professores. Essa interpretacdo € bastante
singular considerando-se que a maioria dos que escrevem a histéria, pelo menos no

contexto brasileiro, tem também formac&o académica para a docéncia.

Acredita-se estar presente aqui uma possivel implicacdo ideoldgica
relacionada ao papel do historiador e aos principios da sua disciplina. E implicito, na
comunidade de pessoas que pesquisam, escrevem e ensinam Histéria, um atribuido
estado notoério a profissdo de historiador enquanto pesquisador e escritor. Nesse
mesmo contexto, a profissdo docente, referindo-se novamente ao contexto brasileiro
especificamente, historicamente vem acumulando desvalorizacéo e desprestigio. E
inegavel a existéncia de um tipo de divisdo de trabalho, embora néo oficializada nem
legalizada, mas que vivifica essa divisdo em: um grupo ao qual cabe o direito da
pesquisa e da escrita da histéria — os historiadores; e outro grupo, a qual é atribuido
o0 papel de transpor essa escrita para as classes escolares — 0s professores de

histéria.

Retomando Risen (2006), ele relembra que antes de pensar a Historia como
um campo de pesquisadores, 0 debate existente se concentrava na relacdo da
Historia com o processo de ensino e aprendizagem, sendo que o seu objetivo, desde
a Antiguidade até o Século XVIII, era o de orientar para a moral e os problemas

praticos da vida.

Antes que os historiadores viessem a olhar para o seu trabalho como uma
simples questdo de metodologia da pesquisa e antes que se considerassem
“cientistas”, eles discutiram as regras e os principios da composi¢do da
historia. como problemas de ensino e aprendizagem. Ensino e
aprendizagem eram considerados no mais amplo sentido, como o fenémeno
e o processo fundamental na cultura humana, néo restrita simplesmente a
escola. (op. cit., 2006, p. 8, grifo do autor).

" Grifo nosso.
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Ainda, conforme o autor, no periodo histérico compreendido pelo lluminismo,
os historiadores profissionais debateram os principios didaticos da escrita da Historia
como essenciais ao seu trabalho. Todavia, no século XIX a ciéncia da Historia
perdeu de vista a questdo da sua importancia na formacao social, qual seja a de que
é fundamental para, entre 0s grupos sociais, orientar a vida dentro da estrutura
temporal. Ganhou énfase, nessa época, a metodologia da pesquisa, separando-se
da ciéncia da Historia as dimensfes que a relacionavam a vida pratica. Concretizou-
se 0 que Rusen denomina de “cientifizagao” (Op. cit., 2006, p. 9, grifo do autor) da
histéria, o que, segundo ele, estreitou perspectivas, limitou propdsitos e finalidades
da Historia.

A esse respeito, a cientifizacdo da histéria excluiu da competéncia da
reflexdo histérica racional aquelas dimensdes do pensamento histérico
inseparavelmente combinadas com a vida pratica. Desse ponto de vista,
pode ser dito que a histéria cientifica, apesar de seu clamor racionalista,
havia conduzido aquilo que eu gostaria de chamar “irracionalizagao” da
histéria. (op. cit., 2006, p. 9, grifo do autor).

Ou seja, é possivel compreender porgue Risen atribui essa interpretacéo
contraditéria ao que define como cientifizacdo da Historia, uma vez que ele percebe
a Histéria como uma é&rea de conhecimento que deva estar inequivocamente
relacionada a vida pratica das sociedades. Para ele, a cientifizacdo limitou e
confinou os objetivos da Histéria a um mundo académico que passou a considerar
Historia somente o que é produzido no seu interior, 0 que as entrevistas realizadas

permitiram também confirmar em relacdo ao mundo académico no Brasil.

Assim, compreende-se que a situacao descrita por Risen para a Alemanha
e outros paises da Europa ocidental possa ser transportada para a realidade do
ensino no Brasil, nas escolas da rede de educacdo béasica e em universidades
publicas — verificavel em especial em cursos de Histéria'’?. Neles é observavel o que

» 173

se denomina como ‘“vazio entre cursos de formacdo, graduados egressos e

profissionais em exercicio na Educacdo Basica, situagdo que sobressai

2 situacédo refere-se a espacgos publicos enquanto mantidos pelo poder publico, mas nao se limita

a esses, estando também presente em cursos superiores do sistema privado.
7% Grifo nosso.
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especialmente entre estes Ultimos, uma vez que € nesse exercicio que lacunas

existentes tém oportunidade de aflorar.

A maioria das licenciaturas oportunizadas em universidades brasileiras
forma milhares de professores anualmente, mas ndo conta com um planejamento
gue demonstre interesse consistente na manutencdo de vinculos com seus
egressos, especialmente no que diz respeito aos saberes e fazeres para 0os quais
foram formados, o qual, no presente objeto de investigacdo, concerne ao exercicio
da profissdo docente. E td0 pungente essa separacdo que mesmo O acesso as
bibliotecas de universidades e cursos é vetado a quem nao esteja oficialmente

inserido no sistema universitario, mesmo tendo sido aluno da instituic&o.

E possivel contra-argumentar afirmando que a Universidade brasileira
disponibiliza significativas vagas em cursos de pds-graduacdo em Histéria, e que
essa poderia ser uma forma de compensar o vazio antes referido. Como ja foi
descrito no capitulo 01 da presente tese, uma investigacdo no site da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES deu conta de que até
marco de 2011 havia cinquenta e sete (57) Programas de Pdés-Graduacdo em
Histéria (PPGH) '"*. Desses, somente cinco apresentam linha de pesquisa que

contempla, direta ou indiretamente, a investigacdo em ensino de Histéria.*"

Retomando Rusen (2006), julga-se coerente aproximar seus estudos da
realidade constatada quando o mesmo aborda questdes relativas a interpretacéo do
papel da Didatica da Histéria, uma vez que, como ja se afirmou anteriormente, em
cursos de Histéria de Universidades brasileiras essa disciplina é compreendida
como o espaco da formacao de professores para o ensino de Histéria. Segundo ele,

a opinido sobre a didatica da histéria é de que ela

(...) € uma abordagem formalizada para ensinar histéria em escolas
primarias e secundéarias, que representa uma parte importante da
transformacdo de historiadores profissionais em professores de historia

17 Dados obtidos no site http://www.capes.gov.br.

% Nao se realizou investigacdo nos Programas de Po6s-Graduagdo em Educacédo (PPGE), os quais

tem cumprido esse papel na formagdo continuada de professores de Historia. A concentragdo na
pesquisa em PPGH foi motivada pelo interesse em saber o grau de envolvimento desses programas
com os egressos formados professores, uma vez que a maioria dos cursos de graduagdo em Histéria
ndo deixa de oferecer a formacdo em licenciatura.


http://www.capes.gov.br/
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nestas escolas. E uma disciplina que faz a mediacdo entre a histéria como
disciplina académica e o aprendizado histérico e a educacgdo escolar.
Assim, ela ndo tem nada a ver com o trabalho dos historiadores em sua
prépria disciplina. A didatica da histéria serve como uma ferramenta que
transporta conhecimento histérico dos recipientes cheios de pesquisa
académica para as cabecas vazias dos alunos. (Risen, 2006, p. 8).

Aos dados verificados, e anteriormente expostos, sobre a realidade da
formacdo continuada de professores no Brasil, relaciona-se a interpretagcéo
ruseniana por compreender-se que a mesma reforca a interpretacdo de
distanciamento e abandono, por parte de professores formadores, na relacdo com o
trabalho, as investigacdes e o estudo no campo da ciéncia histérica, na separacao
da pesquisa e escrita da histéria com as dimensGes do mundo vivido e
experenciado, reforcando igualmente a cientifizacdo da histéria (Rusen, 2006).
Concretiza-se, dessa forma, o que pode ser nominado como ciéncia historica de
gabinete, e que conduz ao que Risen (2006) denomina de irracionalizacdo da
histéria, uma vez que, como ja referido anteriormente, a cientifizacao limita e confina
0s objetivos da Histéria ao interior das academias, passando a considerar-se como

Historia somente o que se produz no seu interior.

O distanciamento, inexisténcia ou equivoco'’® de propostas relacionadas a
continuidade da formacdo de professores é bastante antiga, como foi abordado
anteriormente. Depois de um tempo de exercicio profissional, como foi visto no caso
da criacdo dos Laboratoérios, o interesse por uma reaproximacao significa buscar
possibilidades, alternativas que favorecam trabalhar na realidade vivenciada e com
expectativas de qualidade. Todavia, em grande parte as respostas da academia tém
reproduzido férmulas antigas, pouco eficientes e paliativas e que compreendem
palestras, seminarios, workshops, entre outros, mas com uma linha condutora do

ensino superior que pensa sobre a escola basica e ndo com a escola basica.

Essas formas de ac¢bes, que permanecem, ndo tém comprovado contributo
significativo no sentido de promover alternativas de mudancas que possibilitem a

superacdo das incontaveis probleméticas que os docentes enfrentam no cotidiano

1% Em vérios casos, conhecidos através da vivéncia docente e de relatos em eventos da area, os

cursos de formacao continua ofertados aos professores nao atendem as necessidades da area do
componente curricular, limitando-se a uma abordagem abrangente e generalizante de tematicas do
tipo “coringa”, ou seja, que ndo atendem especificamente a este ou aquele componente curricular,
tais como: gestdo da educacéo, interdisciplinaridade, trabalho por projetos, bem estar docente, entre
outros.
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da escola, além dos ja conhecidos excessos — de turmas, de alunos, de conteludos,
de cobrancas burocraticas. Os professores, paralelo a isso, sdo sistematicamente
tomados de aflicdo frente a duvidas: quanto aos conteudos a ensinar; sobre sua
significancia ou ndo; sobre fazer recortes no programa ou nao, e se for fazer, como
fazer sem comprometer a compreensao do processo historico; sobre como ensinar o
gue foi selecionado; ou, como saber se os alunos aprenderam ou ndo, e como

aprenderam, entre outras.

Para essas incertezas, as acdes que vém sendo desenvolvidas pela
instancia académica para a instancia da educacdo basica funcionam como funciona
o placebo para o doente: além de nado contribuir para a busca de solucbes aos
problemas, causa um retrocesso, também j& conhecido, no espaco escolar — o da
capitulacdo e acomodacao ao sistema.

A situacao descrita ndo teve mudanca significativa nas Ultimas décadas. Em
alguns casos, o que ocorreu foi o enclausuramento do espaco da escola basica na

relacdo com o ensino superior.

Os desacordos e desencontros parecem ter origem em incompreensdes
que procedem de ambos os lados. Por parte dos professores ha queixas
recorrentes de que eles e suas unidades de ensino tém sido
sistematicamente considerados pelos pesquisadores apenas como objeto
de estudo, subentendendo-se aqui o duplo significado da expressédo: de
objeto de conhecimento e de objeto de uso. Argumentam que uma vez
finalizados o0s projetos, eles ndo chegam muitas vezes a ser sequer
informados sobre os resultados das investigacbes. Por sua vez, nas
universidades os pesquisadores mostram-se insatisfeitos, reclamando que
as escolas e os professores ndo usam o0s conhecimentos gerados pelas

pesquisas (...). (Bueno, 1998, p. 7) 1

Assim, as atividades relacionadas ao cotidiano, a pratica do exercicio
profissional, continuam carecendo de interesse efetivo no interior das Universidades,
uma vez que persiste ai a concepcdo de que “fica por conta” "® do trabalho na
escola basica - e que diz respeito as praticas das teorias e dos conteudos

apreendidos nos cursos de formacdo — a interacdo entre teoria e pratica, nao

" Bueno explica, em nota de rodapé, que em funcéo do foco do seu trabalho, nomeia professores

aos profissionais que atuam na Escola Basica e pesquisadores 0s que atuam no ensino superior.
178 Grifo nosso
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estando essa questdo no campo das responsabilidades da dimensao “cientifica” *"°

da ciéncia historica na academia. Por seu lado, na escola, a producdo da academia
nao conflui para a realidade, parecendo muito abstrata, idealizadora de uma vivéncia

escolar que no cotidiano € muito diversa. Segundo Bueno (1998),

(...) a soma desses desencontros €, ao nosso ver, em grande parte
responsavel pelo estereotipo negativo que se formou sobre o papel da
universidade e pela recusa que muitos professores e diretores apresentam
em relacdo a presenca dos pesquisadores em seus locais de trabalho. (op.
cit., 1998, p. 8).

Rusen (2006) aponta a necessidade de reversdao desse quadro de
cientifizacdo e irracionalizacdo da ciéncia histérica na academia. Segundo ele, a
Didatica da Histéria - que era interpretada originalmente como uma aplicacédo
externa da escrita profissional da Historia, vem ganhando espaco e status em cursos

superiores alemaes com o objetivo de

(...) facilitar e melhorar o entendimento histérico, mas agora dentro das suas
formas académicas novas e altamente racionalizadas.

Originalmente, a didatica da histéria na Alemanha, como em qualquer lugar,
tinha sido guiada pelas necessidades préaticas de treinamento de professores
de histéria. Esse treinamento teve lugar em dois niveis. Um era puramente
pragmatico e relacionava-se com os métodos de ensino de historia em sala
de aula. O segundo era tedrico: ele se concentrava nas condi¢cbes e nos
propdsitos basicos do ensinar e aprender histéria. (Rusen, 2006, p. 9).

Conforme ele, o segundo nivel deveria preceder o primeiro, de modo que a
didatica em Historia fosse desenvolvida considerando o contexto politico, social,
cultural e institucional. O segundo nivel seria 0 da metodologia de instrugdo em
histdria, no qual se definiriam os meios e 0s instrumentos para alcancar os objetivos

pretendidos.

Considerando 0 exposto, acredita-se adequado ponderar que, nas
academias de ensino superior brasileiras, a Didatica da Histéria, comumente

denominada Didatica do Ensino de Historia, € uma disciplina do curriculo obrigatério

79 Grifo nosso.
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dos Cursos de Licenciatura em Histéria e estd pautada nas necessidades de
preparar o professor para planejar e desenvolver o conhecimento aprendido na
academia no espaco da escola béasica, mais especificamente nos Anos Finais do
nivel do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos) e no nivel do Ensino Médio (1° ao 3°

anos).

Embora a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases — a nova LDB n°
9394/96, ndo ha nela nem nas diretrizes atuais para o0 ensino de Historia
(Parametros Curriculares Nacionais — PCN, para Ensino Fundamental e Médio), a
orientacdo ou a previsdo de formacdo de licenciados em Histéria para o trabalho
com o nivel dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (2° ao 5° anos). Como foi
destacada anteriormente, para esse nivel da Educacéo Bésica, a preparacdo para a
licenciatura € feita em cursos de Magistério em nivel médio, e nos cursos superiores
de Pedagogia, através da formacéo de professores generalistas'®. A preparacao
desses ultimos para o trabalho com os conteddos de Histéria, contemplados nos
Anos Iniciais, acontece através de disciplina, comumente chamada Metodologia do
Ensino da Histéria'®. Essa, na maioria dos curriculos, tem carga horaria Gnica em
torno de sessenta horas/aula, e nesse espaco de tempo os pedagogos devem
aprender os conteudos a serem ensinados em Histdria para criancas entre 07 e 10

anos de idade.

Na disciplina denominada Didatica do Ensino da Histdria, em instituicbes de
ensino superior brasileiras, o “treinamento” de professores, que Risen chama de
“‘metodologia de instrugdo em histéria” (op. cit., 2006, p. 9), costuma ser precedido
pela aprendizagem das teorias da Histéria e teorias da Educacdo. Na sequéncia, a
metodologia da disciplina académica pretende que aconteca a articulagdo das
teorias da Histéria com as da Educacdo, no que diz respeito ao como ensinar

Historial®?.

Como é possivel perceber, essa é uma estrutura semelhante ao que Risen

aconselha. Todavia, seu exercicio leva a desacreditar em que essa estrutura tenha,

% Termo habitualmente usado para designar o professor com formagédo em Curso de Magistério —

nivel Médio, ou professor com formagdo em Curso Superior de Pedagogia, e que atua nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

181 Antiga Metodologia do Ensino dos Estudos Sociais.

182 Grifo nosso.
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até o momento, contribuido para qualificar a docéncia em suas concepcdes e

praticas profissionais.

No nivel das teorias da Historia e da Educacdo, em Instituicdes de Ensino
Superior alvo dessa investigacdo, de um modo geral, a leitura dos projetos
pedagogicos permite inferir que parte da formacao dos professores se concentra nas
condicdes e nos propositos basicos do aprender e ensinar Histéria através do estudo
de vertentes teoricas da Historia - Positivismo, Historicismo, Marxismo, Escola dos
Analles, Histoéria Cultural; do estudo das escolas tedricas da Educacgéo - Tradicional,
Escolanovista, Tecnicista, Libertadora, Libertaria, Critico Social dos Conteudos, e de

Educacao Popular.

Com o trabalho com essas escolas e vertentes tedricas, os docentes
formadores objetivam que os académicos desenvolvam a compreensdo e
articulacdo destas, de modo coerente, como norteadoras da postura e pratica
profissional que orientara suas atividades de ensino e aprendizagem em sala de
aula da Educacdo Basica. Ou seja, no nivel das teorias da Histéria e teorias da
Educacédo, um dos principios que tem sido base para a formacao de professores de
Historia € o do conhecimento e da opcao, na pratica de ensino, por uma concepcao
tedrico-historica articulada coerentemente com uma concepc¢ao tedrico-educativa.
Na prética, isso significaria objetivar, por exemplo, que ao optar por uma concepcao
tedrica como o Positivismo ou o Historicismo, o jovem professor se aproximasse de
uma concepgéo tedrica educacional de cunho Tradicional ou Tecnicista. Ou, optando
por concepcao Marxista, ele deveria, pela mesma questdo de coeréncia entre teoria
e pratica, desenvolver seu trabalho metodoldgico pautado em vertentes pedagodgicas

como a Critico-social dos Contetidos, ou a Libertadora, ou até mesmo a Popular'®.

8 A concepcdo pedagdgica que vem sendo construida no cotidiano da sala de aula, e que

comumente é chamada de Pedagogia Popular, aproxima as concepc¢des Critico-Social dos
Conteldos e Libertadora, especialmente considerando a producdo de Paulo Freire para uma
educacdo emancipatéria. Enquanto, entre as concepgdes criticas de educacdo, a Libertadora e a
Libertéria, pelo proprio contexto da ditadura militar no Brasil (1964-1985), ndo encontram guarida no
ambito da escola basica, a Critico-Social dos Contetidos, emergida no periodo histérico de transicdo
para a democracia, teve grande aceitacdo no meio docente, pois ndo exigia grandes rupturas, uma
vez que alia aspectos inovadores a elementos da Pedagogia Tradicional. Essa caracteristica trouxe a
ela os elementos da sua prépria contradicao e limites. Dai, entende-se que no decorrer da década de
1990, a popularizagdo da producdo de Freire, aliada as reflexdes e as praticas nos espacos
educativos escolares, vem oportunizando praticas que envolvem o que esta sendo denominado de
Pedagogia Popular por muitos docentes. Observa-se que essas praticas contemplam, na maioria, a
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Cabe aqui um questionamento: como os professores chegam a produzir
essa concepcao teorico-histérica-educativa considerando a perspectiva da
coeréncia, entendendo-se que ela seja fundamental para a qualidade do trabalho no

ensino de Historia?

A vivéncia na realidade escolar'®* possibilita afirmar que, no geral, esse
objetivo ndo é alcancado. O professor de Histéria que atua na Escola Basica, ndo
obstante seu esforco mantém um discurso e uma préatica separados e divergentes.

Um “discurso da coeréncia” 18°

, para ser dito e ouvido, e uma pratica que carrega em
si elementos contraditérios. As divergéncias e contradicbes, conclui-se, estédo
relacionadas a lacunas formativas, tanto no ambito da formacdo inicial como
continua, e que, em grande parte, ndo encontram alternativa de superacao devido a
varios fatores, entre os quais aos desencontros a que Bueno (1998) referiu-se

anteriormente.

Retomando Riusen (2006, p. 9) e os niveis do que ele denomina

“treinamento de professores de Histdria” e “métodos de ensino” 1%

, a formacéo nas
universidades brasileiras geralmente acontece orientada por concepcdes
pedagdgicas e psicopedagodgicas que fundamentam atividades desenvolvidas
durante o estagio supervisionado, na interacao entre o estagiario e seu orientador
e/ou o estagiario e seus colegas de estagio, e/ou ainda entre o estagiario e 0s

professores da escola onde realiza suas primeiras praticas de ensino.

O nivel dos métodos de ensino tem sido compreendido, no geral, como algo
construido a partir das praticas e aprimorado no decorrer da vida profissional
docente. Isso favorece, entende-se, um quadro de incertezas que afeta a qualidade
e a valorizagdo (também autovalorizacdo) do trabalho docente. Como ja afirmado
anteriormente, a concepc¢do predominante ainda € a de que seja na sala de aula,

nas praticas de planejamento e sua execugcao, que se situam as perspectivas de

compreenséo do processo de ensino e aprendizagem a partir de elementos postos pela pedagogia e

E)Sﬁicolo_gia em qua_lquer das disciplinas escolares. o » _
Refiro-me a seis anos de efetivo trabalho como professora de Histéria na Educacéo Basica no Rio

Grande do Sul, e quinze anos de acompanhamento, docéncia e desenvolvimento de projetos na

formacao de professores, na instancia do ensino superior.

%% Grifo nosso.

1% Grifos nossos.
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producdo de metodologias e uso de recursos que possam melhorar o interesse dos
alunos pelo aprendizado na disciplina'®’

Verificou-se que uma alternativa a esse quadro se instituiu a partir de
meados da década de 1980 no contexto da transicdo dos governos militares para o
Estado democratico, envolvendo a criacdo de espacos alternativos para a formacéao
inicial e continuada de professores, entre os quais se destacaram os Laboratoérios de
Ensino. Como visto anteriormente, as acdes desenvolvidas ai promoveram
mudancgas significativas no processo de ensino e aprendizagem da maioria dos
envolvidos'®® — professores do ensino superior, da escola de Educacdo Basica'®, e
alunos em processo de formacao nos cursos superiores de Historia, embora alguns
Laboratorios estivessem significativamente fundamentados num processo formativo
que demonstrava prescindir de preocupacao especifica sobre o “ensinar a aprender
a ensinar’ ** os contetidos a serem desenvolvidos no ambito da Escola Bésica. A
reducdo ou relaxamento dessa preocupacao limitou, entende-se, a acdo formativa

ao “aprender a fazer fazendo” %,

Visto dessa forma e seguindo o caminho percorrido pelos espacos
investigados (LEH e APH) no decorrer das décadas desde a sua criacdo até o final
da década de 2010, a concepcdo sobre o ato de ensinar e de aprender logrou
mudancas significativas especialmente na Ultima década. As incontaveis
comunicacbes de trabalhos sobre pesquisas em ensino de historia, as mesas

192 atestam isso.

redondas e os debates sobre a tematica nos véarios eventos da area
Todavia, considerando o contexto diversificado e plural da escola, tanto de ensino
superior como de educacao basica, é necessario reconhecer que ainda persiste a

ideia de que a formacéo para ensinar esteja limitada a transmisséo de conteudos, ou

187 Ainda é bastante comum, embora menos recorrente desde a Gltima década, gue professores da

Educagdo Basica pretendam que cursos de formagdo continuada contemplem as chamadas
metodologias de ensino, no sentido de esperar ter acesso a um receituario que venha a contribuir
para tornar suas aulas mais dindmicas e atrativas aos alunos, melhorando assim também o préprio
conceito da disciplina de Histéria entre os discentes. Nessa perspectiva, as metodologias de ensino
acabam por ter um carater externo a realidade escolar.

Como ja foi exposto em capitulo anterior nos depoimentos de entrevistados.

® A época, sob a vigéncia da LDB no. 5692/71, o ensino de Histéria se desenvolvia numa
organizacdo escolar que compreendia as séries finais do nivel 1° Grau (5% a 82 séries), e as trés
séries do nivel 2° Grau.
% Grifo nosso.
1 Grifo nosso.
192 Referimo-nos a eventos especificos na area de Educacao Histérica promovidos especialmente por
universidades como: UFPR, UEL, UFSM e UFG, no Brasil; e UMinho em Portugal; e por entidades
associativas de historiadores como ANPUH e ENPEH no Brasil, e APH em Portugal.
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a uma competéncia que pertence a natureza de quem escolhe andar pelos

caminhos da licenciatura.

Entre as novas formas de perceber o processo de ensino e aprendizagem
retoma-se, por sua importancia, o indicativo presente no depoimento de professor da
UEL/PR. Para ele,

o Laboratorio de Ensino de Historia, se fosse fundado hoje, teria outra
perspectiva porque teria que comecar uma discussdo sobre o estatuto da
teoria, a teoria da didatica da histéria e ensino de histéria e ndo da pratica

como nds comegamos |4 atras. (Carlos, UEL).

Como descrito no capitulo anterior, o professor refere-se a um novo estatuto
gue reconsidera o lugar da Histéria no contexto formativo do ensino superior e no
contexto da escola bésica, articulando formacdo tedrica e pratica em uma
perspectiva epistemoldgica da ciéncia histdrica, o0 que o aproxima da producdo de
Jorn Risen (2007b). Para o professor Carlos, o fato de a disciplina de histéria, na
escola, ndo ser atribuido 0 mesmo estatuto que as disciplinas das ciéncias exatas,
precisa ser seriamente refletido e questionado. As preferéncias consolidadas nessas
disciplinas estdo respaldadas em concepc¢des que privilegiam o pensamento l6gico
como indispensavel ao enfrentamento de um mundo tecnoldgico, concep¢des que
congelaram esse reconhecimento como se a racionalidade l6gica s6 fosse possivel
através das chamadas areas duras do conhecimento. Em seu trabalho com os
professores da rede escolar de Londrina e regido, o professor Carlos testemunha

gue encaminhava a reflexdo sobre qual seria

(...) o valor e significado da ciéncia, especialmente da tecnologia, no mundo
contemporaneo. (...)? Mas eu pensava também que ndo era somente a
importancia da ciéncia e do (...) tecnologico na atualidade que deixava os
professores de historia em inferioridade. (...), pensava que era a forma com
gue os professores de historia tratavam a sua disciplina que, em parte,
levava a essa inferioridade. Tratava-se, portanto, de passar a discutir a
epistemologia, a ciéncia dos outros colegas. Dizia-lhes, pergunte la para os

colegas da fisica, da quimica, da biologia, das ‘ciéncias’: por que o
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conhecimento, a disciplina de vocés é mais verdadeira, mais valida do que a
minha (da histéria)? Pergunte |4 para eles, da epistemologia, de validagdo
do conhecimento que eles ensinam como ciéncia? Era isso, (...), 0S
professores de histéria deveriam comegar a estudar, antes de estudar o
‘conteudo’, a estudar como se produz conhecimento cientifico, estudar e
dominar as normas, os métodos, as praticas de validacdo do conhecimento
das outras ciéncias e, entdo, pensar na mesma questdo para o
conhecimento histérico. Ai entraria o papel dos Laboratérios (...). (Carlos,

UEL, grifos do autor).

Dir-se-ia, entdo, que nao somente professores da escola basica, mas
professores formadores do ensino superior deveriam pensar, estudar, investigar
como se produz o conhecimento da ciéncia da Historia, 0 que poderia resultar em
aplicar ao processo formativo e, consequentemente, ao ensino de Histéria na escola
bésica, uma concepc¢ao que percebe a relacao estreita entre a teoria e a vida prética

dos alunos.

Compreender e explicar os condicionamentos, relacdes e vinculos da
formacdo tedrica com a pratica compreende considerar “A praxis como fator
determinante da ciéncia”. (Rusen, 2007b, p. 85). Nessa concepg¢ao, 0 ensino e a
pesquisa em Histéria devem considerar com atencédo a reflexdo sobre a natureza do
saber historico e seu papel como instrumento de interpretacdo da sociedade e como

meio para transformacao da consciéncia historica.

Nesse sentido, € importante retomar o trabalho que vem sendo desenvolvido
pelo Laboratorio de Pesquisa em Educacdo Histérica, o LAPEDUH, ligado ao
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacao da UFPR. Esse trabalho, realizado com
alunos do PPGE, professores do Grupo Araucéria e professores de Histéria da rede
municipal de Curitiba, € mantido em constante estado de debates, troca de
contribui¢cdes através do Seminario de Educacado Historica, o qual se realiza em dia
especifico de cada semana do ano letivo, e que oportuniza, anualmente, a
divulgacdo e publicacdo de trabalhos de investigacdo que seguem a linha da
Educacdo Historica e séo realizados pelo publico alvo do LAPEDUH através do

Seminario de Educacdao Historica, o qual em 2012 cumpriu sua quinta edicao.
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A concepgéao que orienta o trabalho desses professores, coordenados pela
professora Maria Auxiliadora Schmidt, ja citada anteriormente, apoia-se em uma
ideia de professor investigador, o qual procura compreender as ideias dos alunos
sobre a tematica a qual foi selecionada como tema importante a ser pesquisado.
Esta ai presente uma forma de compreender o processo de ensino e aprendizagem
pelo incentivo as pesquisas dos professores sobre o ensino. Destaca-se parte do
depoimento da professora coordenadora da area de Histdria na Secretaria Municipal
de Educacdo de Curitiba, ja referido anteriormente, mas que permite melhor
compreensao de objetivos do LAPEDUH, os quais sejam oportunizar subsidios para
gue aflore

(...) a possibilidade de superacdo da escola como instituicdo reprodutora e
disciplinadora e a sua apreensdo como espaco da experiéncia social, onde
0s sujeitos envolvidos nas relacdes pedagdgicas podem agir no sentido da
transformagcdo de suas praticas sociais, desde que existam condi¢cdes
objetivas para uma nova relacdo entre os sujeitos e destes com os saberes
escolares (...). Nesse sentido, os profissionais envolvidos tém a
possibilidade de atuar como investigadores de sua agéo pedagogica. (Rosi,
Curitiba).

No contexto de investigacdo que os professores fazem sobre suas as acdes
pedagdgicas, como referido anteriormente, os investigadores do LAPEDUH
inscrevem a Unidade Tematica Investigativa (descrita no capitulo anterior), como
uma tentativa de fazer uma formalizacdo na direcdo da didatica relacionada a

epistemologia da histéria. Por qué?

A didética, enquanto componente onde se pensa 0 que €, como €, e para
onde caminha o processo de ensino e aprendizagem, como se didatiza esse
processo dinamico, precisa ter uma forma. E a forma de didatizar essa didatica
relacionada a epistemologia encontrou caminho, no LAPEDUH, através da execucao

da Unidade Temaética Investigativa.

Para didatizar € necessario constituir um aspecto formal ao ato de ensinar.

N&o é possivel didatizar sem uma forma, o que decorreria hum processo caotico.
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Conforme Rusen (2012), “quando se entende a didatica da histéria como ciéncia do
aprendizado historico, entdo se trata, para ela, de cultura histérica como processo de
aprendizado”. (op. cit., 2012, p. 135, grifo do autor). Significa que no processo de
aprendizado estdo implicados elementos da estética, da politica-moral (ou da

pratica), e na cognitiva.

Assim, a tarefa da didatica da histéria como disciplina que pretende a
pesquisa, que objetiva o aprendizado histérico a partir da pesquisa, entdo segundo
Risen (2012), isso deve ocorrer por varias dimensdes, das quais se vai citar trés:

a) tedrica, progredindo do discurso da teoria sobre a consciéncia histérica
e a cultura histérica para uma ampliacdo e aprofundamento através do
“discurso da memodria das ciéncias da cultura” (op. cit., 2012, p. 135);

b) empirica, @mbito onde ainda ha incidéncia reduzidissima de pesquisas,
ou seja, ainda se sabe muito pouco “sobre o local onde o aprendizado ocorre
de maneira real e pragmatica para a didatica da histdria, ou seja, a escola.”
(op. cit., 2012, p. 135). A pesquisa nesse espaco vale principalmente para
entender-se como a consciéncia historica se forma e se manifesta; e,

C) normativa, uma vez que os planejamentos das a¢des que constituem o
processo de ensino e aprendizagem devem estar pautados em critérios bem
fundamentados da didatica da historia. Trata-se de “metas de aprendizado e
de curriculos orientados por metas de aprendizado” (op. cit., 2012, p. 136),
pois como se destacou anteriormente, ndo € possivel didatizar sem uma

forma.

Na mesma direcdo, Bergmann (1989) assinala as tarefas da Didatica da

Histéria, como sendo

a) uma tarefa empirica, de investigacdo dos processos de ensino e
aprendizagem da Historia, de pesquisa da elaboracdo da Historia e da
formacao da consciéncia historica;

b) uma tarefa reflexiva, que investiga e sistematiza os processos de
ensino e aprendizagem da Histdria, representados especificamente pelos
seus interesses, problematicas, pressupostos fundamentais, teorias,

meétodos, categorias, resultados e formas de exposicao desses resultados; e,
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c) uma tarefa normativa, a qual investiga, de forma sisteméatica, todas as
formas de mediacdo, representacdo e exposicdo da Historia, o0s
pressupostos, condicbes e metas de aprendizagem, os conteddos a serem
transmitidos, os métodos, categorias e possibilidades de estruturacdo dos

contelidos a partir da epistemologia da Historia.

Conforme esse autor,

(...) no contexto destas tarefas normativas, a Didatica da Histéria vive em
estreita ligagdo com a Ciéncia da Histéria. Relaciona-se, ao mesmo tempo,
com as disciplinas da Pedagogia, Psicologia e Ciéncias Sociais
sistematicas, sem as quais, 0 ensino nas escolas e a representacdo e
exposicdo fora delas ndo poderiam ser suficiente e cientificamente
regulados e compreendidos. (Bergmann, 1989, p.30-31)

Assim, com base nessas dimensfes apropriadas de Riisen (2012) e também
referenciadas em Bergmann (1989) registra-se que um dos caminhos por enquanto
encontrados para formalizar a didatica da Histéria relacionada a epistemologia da
Historia € trabalhar com a organizacdo formal do processo de ensino e
aprendizagem. Esse caminho vem sendo percorrido pelo grupo de investigadores
ligados ao LAPEDUH através da normatizacdo da Unidade Tematica Investigativa,
no Brasil, ou através da Aula-Oficina, percurso que Isabel Barca e seu grupo da
Educacédo Histérica na UMinho e na APH tem também percorrido, em Portugal

(experiéncia também ja descrita anteriormente).

Os investigadores do LAPEDUH vém dando especial aten¢cdo a normativa
empirica, buscando conhecer: o local onde acontece o aprendizado (ndo que a
escola seja Unica como espaco de aprendizagem); os conhecimentos tacitos dos
alunos; e, qual o significado das fontes historicas para esses, considerando que ha
uma relacdo muito proxima entre as fontes e as experiéncias humanas. O registro
das fontes esta embebido pela experiéncia humana e os significados atribuidos a

essa experiéncia (Rusen, in op. cit., 2010).

Ao expor as interpretacdes de Risen (2006) sobre o ensino de historia na

Alemanha e suas ponderacgdes sobre a formacéo de professores e a importancia do
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reconhecimento de uma ciéncia de ensinar histéria, a Didéatica da Historia, entende-
se perceptivel aproximagcdo com a mesma tematica e com as necessidades no
contexto brasileiro. Mesmo que os estudos investigativos tenham se limitado a cinco
casos — quatro no Brasil e um em Portugal, e que o LAPEDUH, como antes referido,
seja muito mais do que uma possibilidade, e sim uma realidade positiva para o
campo da ciéncia da historia e do ensino da Histoéria através da formagéao continuada
de professores apoiada numa didatica da Histéria referenciada na Educacéo
Histérica. Mesmo que isso favoreca aos envolvidos reconhecer e produzir novas
concepcdes sobre uma ciéncia prépria da Historia e do ensino da mesma, seu papel
como professor e suas praticas no ensino ha ainda um vasto campo a ser
percorrido, tanto aqui como la, no sentido de creditar a Didatica da Historia como a

ciéncia especifica da formacéao de professores de Historia.

4.2 A TEORIA DA APRENDIZAGEM HISTORICA COMO REFERENCIA PARA AS
DIMENSOES EMPIRICA, REFLEXIVA E NORMATIVA DA DIDATICA DA HISTORIA

A preocupacdo em referenciar o ensino da Histéria em teorias de
aprendizagem vem acompanhando a constituicdo e construcdo da Histdria como
disciplina escolar. A partir da analise de 14 manuais de Didatica da Historia
produzidos por professores e publicados no Brasil, no periodo entre 1917 a 2004,
Schmidt (2008) constatou que ha uma predominéncia de concepcdes de
aprendizagem fundamentada em diferentes referenciais da psicologia educacional.
Essa perspectiva inclui manuais de Didatica da Historia editados apos a publicacéo
dos Parametros Curriculares Nacionais de Historia (1997; 1998), os quais articulam
a relacdo ensino e aprendizagem histérica na perspectiva da psicologia

construtivista.

Ao mesmo tempo, conforme sinalizou Jackson (1998)
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Si conociésemos todo lo que hay que saber acerca de la ensefianza,
deberiamos dominar, o ser capaces de deducir, todo lo que hay que saber
del aprendizaje. Al menos, asi se creria. De una o outra formas, esta
experiéncia ha disfrutado de gran popularidad tanto entre psicélogos como
entre educadores. Ha alentado la esperanza de que se desarrolard una
teoria cientifica del aprendizaje que tendra consecuencias inmediatas y
directas en el progresso del trabajo del profesor. Pero, como se sabe cada
docente en ejercicio, esta esperanza aun no se ha hecho realidad.
(Jackson, 1998, p. 190).

Na perspectiva desse autor, ha necessidade de novas perspectivas acerca
da aprendizagem para que os professores consigam integrar concepcfes de
aprendizagem a propostas de ensino, durante as suas aulas. Expandindo as
formulacbes desse autor, admite-se, como ja exposto, que uma teoria da
aprendizagem, referenciada na prépria ciéncia, pode ser um caminho para a
superacao entre a teoria e a pratica na formacdo do professor de Histéria. Nao se
toma aqui o pressuposto da referéncia na perspectiva da transposicdo didatica,
» 193

como ja exposto, nem mesmo na perspectiva da “pratica social de referéncia

proposta por Henri Moniot, para quem

Il est une autre référence que la réflexion didactique recente a su mettre en
lumiére: une autoréférence. Andre Chervel (1988) a vivement designé, dans
nos disciplines scolaires, des entités spécifiques, portées par la créativité
méme de I'école e par ses services propres, irréductibles a ceux des
sciences tutélaires. Leur consistance durable tient dans la réunion de
contenu, de types d’exercices, de manieres de motivation et de pratiques
docimologiques (plus ou moins cohérents entre eux et plus ou moins bien
dosés). Elles ont une force d’institution, une valence identificatoire pour
leurs prétres et leurs fidéles, une perseverance dans I"étre. (Moniot, 2001, p.
66-67).

Nesse sentido, julga-se importante introduzir a discussdo de Risen (in
Schmidt, Barca e Martins, 2010) sobre o0 que seja e como acontece a aprendizagem
histérica, dado que é sua teoria da aprendizagem que fundamenta teérica e

metodologicamente uma Didatica da Historia.

Segundo ele, a aprendizagem histérica € a consciéncia humana relativa ao

tempo. E, em quais condi¢des se desenvolve essa consciéncia?

193 Grifo nosso.
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Espera-se que o exemplo a seguir contribua para melhor compreender o que
esta posto: desde as Ultimas décadas do século XX, devido especialmente ao
desenvolvimento dos meios de comunicacdo, € bastante corriqueiro vivenciar-se
problemas de corrupcdo na gestdo de instancias publicas. Essa vivéncia no
presente, por exemplo, esta associada a uma expectativa em relacdo ao futuro, que
pode ser perspectivado num tempo préximo ou distante. Assim, a vivéncia produz
um interesse de conhecimento do passado, e isso ocorre através da memaria — que,
segundo Risen (in op.cit., 2010) se manifesta através das narrativas, da memoéria
consciente que interpreta o passado. Conhecer experiéncias humanas em gestao
publica no passado abre possibilidades de compreender o presente e perspectivar o
futuro'®. Nesse sentido, conhecer e compreender o passado histérico é o que
permite compreender e dar sentido ao presente, ou seja, construindo consciéncia
histérica. Essa consciéncia, que € humana e histérica, permite tracar perspectivas
para o futuro. Ocorre ai a aprendizagem histérica.

Para Rusen (in op. cit., 2010, p. 79), “as trés dimensdes do tempo sé&o temas
da consciéncia histérica: através da memoaria, o passado se torna presente, de modo
que o presente é entendido e perspectivas sobre o futuro podem ser formadas.” A
memoria da consciéncia histérica, ou seja, as narrativas, essas sao determinadas
pelas exigéncias e pelos desejos dos sujeitos envolvidos — o0s historiadores e seus
leitores ou seus estudantes. Para que essas narrativas favorecam a consciéncia
histdrica elas precisam encontrar consenso entre 0s que buscam uma verdade. Ou

seja, segundo Rusen (in op. cit., 2010),

(...) as narrativas historicas nao poderiam ser apresentadas para preencher
uma fun¢éo orientadora se a verdade ndo existisse nelas mesmas — isto é,
um elemento de consenso entre as partes envolvidas. Essa verdade
transcende o auto interesse em fazer exigéncias e impor a prépria vontade:
a verdade faz o interesse relevante se tornar comunicavel em relacdo a
outros interesses; a verdade forca 0s interesses relevantes a provarem a si
mesmos, orientando-os, assim, a dar significado ao passado, o qual, € de
consenso geral, compreende as relacdes presentes e toma decis6es ou,
pelo menos, sugestbes para as decisdes baseadas em perspectivas futuras.
(in op. cit., 2010, p. 80-81).

19 Essa colocacdo ndo significa entender os acontecimentos do passado como determinantes de

acGes no presente.
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Dessa maneira, para que as narrativas favoregcam a constituicdo da
consciéncia histérica, faz-se necessario o didlogo, a comunicacao, a partir do qual
interpretacdes, interesses e desejos particulares cedem frente ao que, pelo

consenso dos envolvidos, se institui como verdade historica.

Mas, 0 que, no passado, pode ganhar significado de experiéncia no tempo
através da memoria, para se constituir na consciéncia humana e histérica? Quando
acontece a compreensao repentina de algo, ao que Rusen refere como “insight” (in
op. cit., 2010, p. 81), como considerar que esse algo signifique consciéncia histérica
e processo de aprendizagem? E, como saber o que pode ser definido como

importante para tal nos acontecimentos do passado?

Conforme Peter Lee (2006), em um dos componentes que ele define como
contributo a construcdo do conceito de literacia histérica - a orientagdo dos humanos
em direcdo ao passado compreende o tipo de passado que eles podem acessar e a
relacdo deste com o presente e o futuro. Schmidt (2009, p. 14), interpretando o
conceito de Lee para literacia histérica, enfatiza que “é valida a questdo colocada
pela literacia historica, de que é importante saber que passado se quer, que usos a
histéria tem para a vida pratica e de que maneira a Histéria pode ser aprendida.”
Corroborando isso, Rusen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010) destaca que nem
todos os acessos ao passado podem ser tidos como de aprendizagem. E possivel
acessar esses conhecimentos, adquirir conhecimentos de forma passiva,
acumulando e repetindo o que foi acumulado, mas isso nao significa o

desenvolvimento de uma situacao real de aprendizagem.

Ao que Risen aponta como acesso aos conhecimentos de forma passiva,
aproxima-se o que o educador brasileiro Paulo Freire (1987), no contexto latino-

americano da década de 1960, conceituou como “educagao bancaria”.

(...) concepgao “bancaria” (...), € o ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos (...), refletindo a sociedade opressora,
sendo dimensao da “cultura do siléncio”, a educacdo “bancaria” mantém e
estimula a contradicéo.

Se o educador € o0 que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos.
Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia
narrada, transmitida. (Freire, 1987, p. 34, grifos do autor).
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Considerando-se o dialogo entre essas duas interpretacfes, distantes no
espaco’®, como é possivel, entdo, distinguir, avaliar e classificar a qualidade na
aprendizagem? “O que, no processo mental da consciéncia histérica, é especifico a
aprendizagem, e de acordo com quais perspectivas histéricas a qualidade da
aprendizagem pode ser avaliada?” (Rusen in Schmidt, Barca e Martins, 2010, p. 82).
Segundo este Ultimo, isso € uma questdo chave da Didatica da Historia, e ele busca
respondé-la através da “distingdo entre duas perspectivas em trés niveis ou

dimensdes da aprendizagem histoérica”. (in op. cit., 2010, p. 82).

Na busca de compreender quais niveis seriam esses, aprender € um
processo dinamico no qual algo € adquirido. O sujeito ganha algo, adquire algo que
ao ser aprendido o transforma. No caso da aprendizagem histérica, esse algo é a
Historia. Assim, situacfes que aconteceram no tempo passado tornam-se
conhecimento e ganham interpretacdo subjetiva. Passam a desempenhar um papel
na constru¢ao mental do sujeito que adquiriu esse conhecimento. “A aprendizagem
€ um processo de fatos colocados conscientemente entre dois polos, (...)". (in op.
cit., 2010, p. 82). Quer dizer, de um lado, o interesse em saber 0 motivo, 0 pretexto
das mudancas que pessoas e seu meio sofreram no passado; de outro, a
compreensao que o ser que aprende tem de si mesmo e da sua orientacdo no
tempo. Risen (in op. cit., 2010) defende que o primeiro é qualitativamente mais forte

que o segundo.

Também ele afirma que essa relacdo entre os dois polos pode ser
caracterizada como algo que acontece num duplo movimento: “em primeiro lugar € a
aquisicao da experiéncia enquanto o tempo prossegue” (in op. cit.,, 2010, p. 82).
Num primeiro momento, acontece a aquisicdo do conhecimento enquanto o tempo
caminha, ou seja, 0 sujeito subjetiva 0 conhecimento, ele da seu proprio significado
aquele conhecimento, aquele objeto. “Em segundo lugar € a escravizagao do sujeito

em relagao a experiéncia” (in op. cit., 2010, p. 82), ou seja, nesse segundo momento

1% 1987 é 0 ano de publicacéo, pela primeira vez no Brasil, e em lingua portuguesa, do trabalho de

Jorn Risen - “Didatica da Histéria: passado, presente e perspectivas a partir do caso alemao”. Nesse
mesmo ano, a Editora Paz e Terra publicou a 172. edicdo da obra Pedagogia do Oprimido, de Paulo
Freire. O manuscrito de 1968 foi publicado em lingua espanhola e inglesa em 1970, antes de o ser no
Brasil, que por conta da censura e opressdo da ditadura militar, teve sua primeira publicacdo em
lingua portuguesa ap6s 1974. Fora do Brasil por mais de 15 anos ele s6 retornaria em 1980, ano
seguinte a Lei da Anistia. Com quase trés dezenas de publicagbes de novos trabalhos apds o seu
retorno do exilio, Paulo Freire, considerado um dos pensadores sobre Educacao mais notaveis no
mundo, morreu em 02 de maio de 1997, aos 75 anos de idade.
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acontece a objetivacdo do sujeito, a experiéncia do conhecimento é tornada real por
guem aprende.

Para Rusen, isso ndo significa que o conhecimento do passado é
simplesmente entregue ao sujeito aprendente, nem que esse sujeito que aprende
seja simplesmente entregue ao que a Historia esta lhe ensinando. Se assim fosse, 0
papel produtivo do sujeito torna-se subliminar, minimizado, e o contetdo alvo da

aprendizagem se processa de forma equivocada.

A Histdria, continua Rusen (in op. cit., 2010), pretende ser objetiva de duas
maneiras: primeiro ela € a base, o sedimento acumulado do desenvolvimento, das
experiéncias das sociedades humanas no tempo, tempo que também é presente. Ao
se tornar parte do passado, cada pessoa se torna parte do presente, e iSso acontece
pelo fato de que os seres humanos sao sujeitos, sdo agentes da historia, o que
permite ter identidades e sentimento de pertencimento; segundo, a Historia pretende
ser objetiva nos documentos, nos registros, os quais fornecem dados, informacdes
sobre o passado “de quando, como, por que e por quem algo aconteceu” (Rusen in:
op. cit,, 2010, p. 83). Assim, h4 uma estreita relacdo entre os documentos, 0s
registros historicos e as experiéncias humanas. O registro historico estd impregnado
pela experiéncia humana e os significados atribuidos a essa experiéncia, o que é a
Historia. Também constréi uma ponte entre a histéria que vem pela memoria “para a
histéria quem vem conscientemente pela aprendizagem”. (Rusen in op. cit., 2010, p.
83).

Ainda segundo Risen, o sujeito ndo é propenso a se inclinar em direcao a
historia objetiva, ou seja, ele ndo tende a compreender a relagcdo entre as
experiéncias humanas acumuladas e os registros historicos. Para ele, o bom seria
que o “sujeito devesse ser orientado por si mesmo e que pudesse construir sua
prépria subjetividade, mais ou menos conscientemente, para formar a sua prépria
identidade histérica”. (Risen in op. cit., 2010, p. 83). Mas nao € isso 0 que acontece
na maioria das vezes. Na realidade do ensino e da aprendizagem historica a
orientacdo da compreensdo do sentido da Histéria para a vida pratica se mostra
muito necessaria. E mesmo com o auxilio de orientacdo, parece ser dificil aos
sujeitos aprendentes compreender a relacdo entre as experiéncias humanas, os

registros histéricos e o significado desses para sua vida pratica.



240

Em relacdo a isso, Lee (2006) traz importante contribuicdo ao analisar
respostas de estudantes ingleses a questionarios aplicados. Apoés trés décadas de
pesquisa, o Conselho Nacional de Pesquisa dos EUA, no projeto chamado “How
people learn” — HPL (“Como as pessoas aprendem”), publicou resultados que

mostram que 0s

(...) alunos védo para as salas de aula com pré-conceitos sobre como
funciona 0 mundo. Se suas compreensdes iniciais ndo sdo levadas em
conta, podem falhar em entender novos conceitos e as informacdes que
Ihes sdo ensinados ou podem aprendé-los para uma prova, mas revertem
para seus preconceitos fora da sala de aula. (Lee, 2006, p. 06).

Quais ideias os alunos podem trazer para as aulas de histéria? As pessoas
geralmente entendem que a Histéria € uma disciplina de senso comum, ou seja, a
Historia € entendida como um conjunto de fatos, acontecimentos, opinides, modos
de compreender e sentir, impostos pela tradicdo aos individuos de uma dada época
ou grupo social, e que sdo por esses aceitos acriticamente como verdades e
comportamentos que fazem parte da natureza humana. A Histdria, segundo Lee
(2006), ndo €& compreendida como uma ciéncia que tenha “as abstracoes
encontradas em ciéncias ou matematica”. (op. cit., 2006, p.05). Para ele, essa forma

de ver a Historia € profundamente equivocada.

Aqui se pode registrar a aproximacao de duas proposi¢cdes, uma de Risen
(2006) e outra de Lee (2006). O primeiro, no classico estudo sobre o caso aleméo, o
qual ja foi destacado anteriormente, alerta para o equivoco de ver a Didéatica da
Historia como uma disciplina que tem como objetivo fazer a transposicdo do
conhecimento académico para o ensino na sala de aula da escola basica, e que
esse equivoco a tem mantido a parte dos interesses de pesquisa. Por seu lado, Lee
alerta para o equivoco de a disciplina de Historia ser vista, ndo como ciéncia que
possa levar a abstracbes, mas como algo que resulta do senso comum, aceita

acriticamente como verdade, como fruto da natureza humana.

Assim como Risen (2006) se propde a mostrar como a Didatica da Histéria
devera caminhar como um campo do conhecimento pelo qual se faca a aproximacao

da Histéria com as questbes relativas a vida cotidiana, superando os limites
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ideoldgicos aos quais se submetem os historiadores em sua prética e nos principios
de sua disciplina, Lee (2006) se propde a provar esse equivoco da interpretacédo da
Historia como n&o ciéncia e como fruto do senso comum. Neste sentido, ele
apresenta alguns resultados das pesquisas sobre os pensamentos dos alunos sobre

Historia.

No primeiro bloco de respostas as entrevistas, ele selecionou criancas
dentre 10 e 11 anos, de 62 e 72 série de escolas inglesas. Alguns dos
depoimentos'® selecionados por Lee (2006) mostram os seguintes entendimentos

por parte dos entrevistados:

a) de que ha somente uma descricdo verdadeira do passado, e que 0S
fatos acontecem sempre da mesma forma;

b) de que a Unica forma de saber sobre o passado é ter estado no
passado, pois a certeza sO existe por quem o viu ou realizou, sendo sé
assim real;

c) de gue somente alguém que tivesse estado no passado poderia ter
registrado a verdade, isso se ninguém realmente mentisse, € mesmo assim,

poderia haver distor¢cdes da verdade devido a interesses préprios.

7

Assim, os depoimentos mostram que a escrita histérica posterior € vista

como fraudulenta, sendo uma melhor opcéo acreditar no senso comum.

Também o0s entrevistados demonstram compreender os acontecimentos
como algo constituido de eventos ou acdes localizadas, da mesma forma que o
cotidiano dos adolescentes, por exemplo, € experenciado por eventos pessoais.
Desta forma, seus pensamentos sobre a Historia ficam condicionados a eventos

fragmentados. Assim, muitos estudantes acreditam que se

1% As conclusdes se constroem sobre exemplos de depoimentos oriundos do projeto Chata:

Concepts of History and Teaching Approach, do Conselho de Pesquisas Econbmicas e Sociais, in:
LEE, P. Em diregcdo a um conceito de literacia historica, texto traduzido do original Towards a
concept of Historycal Literacy, por Elisabeth Moreira dos Santos Schmidt, Luciana Braga Garcia,
Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt e Tania Braga Garcia, e publicado na Revista Educar,
Curitiba: Editora UFPR, 2006, p. 131-150. Segundo Lee, em entrevista realizada por Cristiani Bereta
da Silva/UFSC, em 2012, “o projeto Chata s6 pode ser entendido como parte de uma tradicdo mais
ampla de pensar a histéria e o entendimento das criangas sobre a histéria que se desenvolveu no
Reino Unido por volta de 1960 [mais especificamente na Inglaterra]”. (Silva, 2012, p. 217).
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(...) h&a um passado permanente, somente uma consideracdo verdadeira
pode ser feita. O passado consiste de eventos testemunhaveis, entdo as
afirmacgdes dos historiadores sobre ‘o que aconteceu” sdo como
depoimentos de testemunhos de segunda mao. (op. cit., 2006, p.06, grifo do
autor).

E bem possivel que uma interpretacdo de evento passado imediato possa
ser compreendida assim, funcionando bem na vida cotidiana, onde se pode ter
acesso a informacdes de quem testemunhou ou viveu diretamente uma determinada
situacdo. Mas em se tratando da Histéria passado, “ja que ndo estavamos la para
ver o passado, e somente o conhecimento direto nos fornece conhecimento
confiavel, ndo temos como realmente saber o que aconteceu” (Lee, Ashby, 2000;
Lee, 2005, p. 08), isso se consolida por ndo se poderem ter testemunhos do
passado confirmando verdades no presente. Essa légica do testemunho direto
desconsidera igualmente qualquer outro tipo de fonte que néo seja o depoimento

oral.

Segundo Lee (2006),

(...) na vida cotidiana, a no¢ao de “verdade total” é inteligivel, em situagbes
nas quais o contexto pratico produz convencdes claras de relevancia (como
num julgamento de assassinato), mas para a histéria, a consideragdo
completa do passado nao faz sentido. (op. cit., 2006, p. 06, grifo do autor).

Para ele, o passado histérico ndo pode ser visto assim. E preciso considerar
gue algo que ocorreu no passado pode ser descrito de infinitas formas, sob infindos
olhares, e que devido ao seu carater dinamico, pode ser alterado por
acontecimentos posteriores. E para confirmar isso, ele usa o exemplo do Tratado de
Versailles, que ao ser assinado n&o poderia prever as mudancgas que adviriam a ele
no pos-guerra, com a ascensdao do nazismo e todas as suas terriveis
consequéncias. Ou seja, em Histéria, a descricdo ou registro dos acontecimentos,
mesmo que no presente, Nndo conseguem ser precisas, pois “muda com a ocorréncia
de novos eventos e processos. As consideracdes historicas sdo construcdes, néo

copias do passado”. (op. cit., 2006, p. 07, grifo do autor).
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A compreensdo dos acontecimentos no passado considerando sua
dinamicidade, as possibilidades de mudancas, as diferentes formas como podem ser
escritos, € um condicdo necessaria para a literacia historica, pois permite que os
estudantes, ao concluir a escola, sejam capazes de levar para sua vida um
conhecimento que os ajude a compreender 0 presente e ter perspectivas sobre o

futuro.

Todavia, as respostas selecionadas das entrevistas mostram que os alunos,
gualquer que fosse o conhecimento do passado sobre o qual precisassem recorrer
ao seu conhecimento, ndo o compreendiam organizado como uma ferramenta de

orientacado para a vida.

Considerando os achados do estudo piloto, Lee (2006) se volta para a
relacdo chave entre questbes de orientagcdo (0 passado que nos ajuda na vida
cotidiana) e compreensdes disciplinares. A matriz — experiéncia, interpretacéo e
orientacdo (RuUsen in Schmidt, Barca e Martins, 2010) — parece compreendida por
Peter Lee (2006) como um caminho para pensar sobre os temas centrais para
qualquer concepcdo genuina da literacia histérica, o que demanda pensar
seriamente sobre o tipo™®’ de substancia que a orientacdo necessita, sobre qual
substancia devera ter a orientacdo sobre a vida cotidiana, e o que a aprendizagem

histérica deva sustentar naquela orientacao.

Conforme Schmidt (2009), em sua interpretacao de Lee para a producéo de

um conceito de literacia histérica, esta compreende que

(...) a Histéria é um estudo do passado que tem que seguir alguns critérios
como:

. pensar historicamente pressupde produzir bons argumentos sobre as
questdes e pressuposi¢cdes relacionadas ao passado, apelando a validade
da historia e a plausibilidade de suas afirmacoes;

. pensar historicamente significa aceitarmos que somos obrigados a contar
historias diferentes daquelas que preferimos contar;

. pensar historicamente significa compreender a importancia de se respeitar
0 passado e tratar as pessoas do passado como elas gostariam de ser
tratadas e ndo saqueando o passado para servir a determinados interesses
do presente. (op.cit., 2009, p.14).

Y7 Grifo nosso.
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Considerando reflexfes de Lee (2006) e Schmidt (2009), retoma-se o0 estudo
de Rusen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010) sobre o processo de aprendizagem,
de aquisicdo do conhecimento histérico, que segundo ele passa por trés operacgoes:
a experiéncia — enquanto conhecimento e aquisicdo das vivéncias humanas; a
interpretacdo — enquanto compreensao dos significados dessas vivéncias; e, a
orientacdo — enquanto entendimento de para que serve aprender, adquirir esse

conhecimento e compreender o seu significado.

A interpretacdo e a orientacdo muitas vezes sao relegadas a um plano
minoritario, o que resultara na aquisicdo de conhecimento sem compreensédo do seu
significado no passado e seu sentido pratico para presente e futuro. Risen (in op.
cit., 2010) levanta questionamentos importantissimos ao conjunto de reflexdes da
docéncia em Histéria: “Qual é a utilidade de um vasto conhecimento historico,
guando ele é ensinado apenas como algo a ser devorado e sem nenhum impacto
orientativo?” (Risen in op. cit., 2010, p.84). E, ainda: “(...) de que serve a habilidade
para refletir historicamente e criticar praticas quando a experiéncia € pobre?” (Risen
in op. cit., 2010, p.84).

De acordo com Risen nada é histérico simplesmente porque tenha
acontecido em algum momento do passado (in op. cit., 2010), entdo o que pode ser
considerado histérico no passado? O passado € um tempo qualitativamente
diferente do presente e se tornou o tempo presente. Portanto, a experiéncia histérica
€ a experiéncia da diferenca no tempo. Por exemplo, a diferenca ou divergéncia
entre a expectativa de futuro e a experiéncia do presente € o que atrai a atencao
para o passado. Assim, a experiéncia do passado pode ser desenvolvida a fim de
superar essa diferenca, essa divergéncia, pois ela abre novas possibilidades de
futuro no presente, sendo incorporada assim aos quadros de orientacdo a vida

pratica.

Por essas consideracdes respaldadas em Rusen (in op. cit., 2010), pode-se
guestionar sobre: o que pode ser considerado histérico no passado? O que contribui

para compreender e viver 0 presente e perspectivar o futuro?

Encontrar significado em experiéncias histéricas € um processo que se
desenvolve no decurso da aprendizagem historica. Nela a experiéncia do passado

passa por um padrdo de interpretacdo o qual integra diferentes experiéncias
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humanas do passado num “todo abrangente - ou seja, numa imagem da historia”.
(Rusen in op. cit.,, 2010, p.86). Os padrdoes de interpretacdo déo aos fatos a
significancia historica. Os modelos de interpretacdo sdo considerados enguanto
perspectivas e possuem um status tedérico na consciéncia histérica, mas isso nao
significa que venham a assumir a forma de teorias. Os modelos de interpretagéo
trabalham no subconsciente, no nivel da observacédo, dai produzindo conhecimento
a partir da coeréncia complexa das experiéncias. Esses modelos de interpretacéo
decidem quais sdo os elementos da experiéncia que tém significados historicos e

que fardo parte dos contetdos historicos.

Conforme RuUsen (in op. cit., 2010), o aprimoramento da competéncia da
interpretagdo no aprendizado historico significa: colocar em movimento os modelos
de interpretacdo das experiéncias e na ordenacédo do conhecimento; flexibilizar os
modelos de interpretacdo, de modo que se tornem mais abrangentes e se
diferenciem, desenvolvendo o uso da reflexdo e da argumentacdo; adquirir
crescimento qualitativo nas possibilidades de interpretacdo, de significagcdo das

experiéncias.

A aprendizagem historica, para Rusen (in op. cit., 2010), também favorece o
aumento da competéncia da orientacdo, ou seja, de saber para que sirva 0
conhecimento histérico, de saber qual é a funcao préatica da experiéncia historica,
‘para a organizacéo da vida pratica nos processos do tempo, os quais transformam
as pessoas e seu mundo”. (Rusen in op. cit.,, 2010, p. 88). Essa competéncia esta
centrada na preocupacdo com o significado pratico da experiéncia histérica, ou,
como se referiu Lee (2006), com o tipo de substancia que a orientacdo necessita,
sobre qual substancia devera ter a orientacdo sobre a vida cotidiana, e 0 qué a

aprendizagem histérica deva sustentar naquela orientacéo.

A compreensado que as pessoas tém de si, suas identidades, seu sentido de
pertencimento, e o significado que elas dao para o mundo trazem em si elementos
do contexto histérico, social e cultural em que vivem, tanto interna quanto
externamente, e se constitui de elementos histéricos especificos do passado,
presente e futuro. Assim, as pessoas compreendem o mundo considerando a

compreensao que tem de si e a compreensao que tem a partir das relacbes
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humanas, a partir da interacdo com o mundo. Isso forma a identidade histérica do

sujeito.

Rusen (in Schmidt, Barca e Martins, 2010) alude que ao desenvolver a
competéncia da orientacdo de si, o individuo historicamente esta desenvolvendo a
habilidade de aplicar um modelo de interpretacdo, “o qual & preenchido pelo
conhecimento e pela experiéncia, para situagbes da vida e para formular, assim
como refletir, sobre o seu préprio ponto de vista na vida presente”. (in op. cit., 2010,
p. 88-89). Esse ponto de vista, que € objetivo, sempre estara com esse individuo, o
qual adquire através disso um sentido subjetivo temporal, ou seja, conquista um
sentido sobre si no tempo. Esse sentido, para Rusen (in op. cit., 2010), € mutavel e

torna-se parte da competéncia do sujeito, daquele que esté envolvido na acao.

Essas competéncias, segundo Risen, tém pontos muito favoraveis porque
“levam o sujeito a abandonar a restricdo advinda dos pontos de vista autoritarios” (in
op. cit., 2010, p.89), o que possibilita que conhecam e tenham perspectivas a partir
da liberdade de pensamento, tendo assim as condicfes de optar por perspectivas

historicamente fundamentadas.

Ainda conforme RiUlsen, os elementos da experiéncia, interpretacdo e
orientacdo no desenvolvimento do processo de aprendizagem histérica estédo
intimamente relacionados. A coeréncia dessa relacao representa a complexidade (e
qualidade) da aprendizagem histérica, “a qual possui dois polos, o da aquisicao da
experiéncia, por um lado, e o da descoberta de si mesmo nos movimentos mentais
da consciéncia histérica, por outro”. (Rusen in op. cit., 2010, p. 89-90). Acredita-se
ser possivel, por esta analise, encontrar indicativo de resposta a questdo posta
anteriormente, de como € possivel distinguir, avaliar e classificar a qualidade na
aprendizagem, assim como a questdo que se refere ao que seria especifico da

aprendizagem no processo produtivo da consciéncia historica.

Seguindo o pensamento ruseniano (in op. cit., 2010), a Histdria ndo pode ser
ensinada como um objeto dado, pois assim ela neutraliza a dinamica da
subjetividade e leva a estagnacdo, ao desinteresse e a negligéncia. A Histdria assim
ensinada impede o desenvolvimento da habilidade de dar significado & mesma, as
experiéncias humanas, e também de dar significado ao individuo a partir da

compreensao do que tenha sido, ou seja, a experiéncia historica. “Quando o
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conhecimento histérico se torna objetivo demais, perde a sua func@o de orientagédo
cultural; em ultima analise, o conhecimento histérico € produzido exatamente para

preencher essa fungao cultural”. (Risen in op. cit., 2010, p. 90).

No mesmo estudo, ele afirma ainda que na aprendizagem historica 0s
alunos devem desenvolver a habilidade da argumentacdo, argumentacdo que
considere o equilibrio entre a experiéncia e o sujeito. A habilidade da argumentacéo
favorece a liberdade nos modelos de interpretacdo e orientagcédo, no dar significado
aos acontecimentos historicos, as experiéncias humanas, e de orientacdo para a
vida pratica. A consciéncia historica deve resultar do equilibrio entre as trés
dimensdes operacionais da aprendizagem: experiéncia, interpretacdo e orientacao,

como um todo integrado.

Dever-se-ia ter como objetivo estas duas entidades em equilibrio: a histéria
como um dado objetivo nas relagbes da vida presente e a histéria como
uma construgdo subjetiva de orientacdo de si em direcdo aos seus
interesses e aos da vida prética. (in op. cit., 2010, p. 91).

Assim, qual o significado de ensinar e aprender histéria? Pela analise
realizada é concebivel responder que seu significado esta em que 0s sujeitos
possam perceber a si, suas identidades e seus pertencimentos, e percebendo o
contexto em que vivem, o mundo com o qual se relacionam, encontrar sentido para

si nesse mundo, no mundo e com 0 mundo, e perspectivar sentidos para o futuro.

Sobre o significado de ensinar, encontra-se contribuicdo importantissima

também em Paulo Freire (1996) %

, para o qual “(...) ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgao”. (Freire, 1996, p.12). Entende-se que é nessa possibilidade de produzir
conhecimento que, no ensinar e aprender Historia se desenvolvem identidades e

pertencimentos'®.

198 g importante destacar que a obra de Paulo Freire, para a educacéo brasileira e latino-americana,

refere-se ao ensino de modo geral, sem especificar areas do conhecimento.

199 ysam-se as palavras identidade e pertencimento no plural por entender-se que ndo existe apenas
uma identidade no individuo, e nem a limitagdo de pertenca a um Unico grupo, e sim que a pessoa
seja o resultado do amalgamento de varias identidades e pertencimentos que conformam o todo.
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Na esteira da reflexdo desses autores acerca do significado da
aprendizagem como substrato para a Didéatica da Historia pode ser inserida uma
nova relacao teoria e pratica na formacéo inicial e continuada de professores e que

demandas se apresentam nesse sentido.

43 A TEORIA DA APRENDIZAGEM HISTORICA E A FORMACAO DO
PROFESSOR DE HISTORIA: PERSPECTIVAS

Se o significado de aprendizagem histérica estd em que os alunos possam
perceber a si, reconhecendo identidades, pertencimentos, 0 mundo em que vivem e
com o qual se relacionam, encontrando ai sentidos para si no presente e no futuro,
uma pergunta a fazer é: qual seria o tipo de professor para essa forma de

aprendizagem? .

Essa pergunta implica refletir sobre o contexto de formacao desse professor.
O relato analitico de Risen (2006) sobre a situacdo da Didatica da Histéria nos
espacos antes referidos favorece estabelecer vinculo com a realidade brasileira
sobre a dada situacdo, o qual pode se situar no tempo histdrico, politico e
educacional da década de 1980-1990, quando, frente as mudancas trazidas pela
crise do Estado civil militar e a transicdo para a democracia, no ambito da educacéo
brasileira, tanto no ensino superior como na educagdo basica, propagaram-se

reformas legislativas e curriculares.

O pensamento educacional brasileiro entrou em clima de efervescéncia apés
duas décadas de represséao e supressao. Esse novo contexto levou: a elaboracdo da
nova Constituicdo Federal, promulgada em 1988; a reformulacao da lei da educacéo
nacional com a aprovacdo da nova LDB n° 9394 em dezembro de 1996; a
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais em 1997; e dai a uma enxurrada
de reformulagdes curriculares e retomada das relacdes entre instituicdes de ensino

superior, especialmente as publicas, e a rede de educacao basica.
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Neste contexto, j& amplamente descrito e analisado no capitulo um, a
proximidade entre docentes do ensino superior e da educacdo basica foi
fundamental para a tomada de contato com novas pesquisas em Histéria, novas
producdes bibliograficas, as quais contribuiram para oxigenar e dinamizar o
pensamento educacional brasileiro em propor¢des significativas. Aproximacao, troca
de ideias e experiéncias, cursos de formacao continuada - voltados especialmente
para questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem em historia, foram iniciativas
no interior de uma conjuntura que fomentou a necessidade de criacdo de espacos
para tais trocas e dialogos. Como visto, os Laboratérios de Ensino investigados,

majoritariamente tiveram suas origens neste contexto.

No final da década de 1980 e no decorrer da de 1990, também em escolas
de educacao basica foram criados, em parceria com IES, Laboratérios de Ensino de
Artes, Ensino de Quimica, Ensino de Fisica, Ensino de Biologia, Ensino de Historia.
Na maioria deles circulavam docentes dessas escolas, do ensino superior e 0s
académicos em fase de formacgédo, estudando, debatendo, conhecendo novos
aportes tedricos, produzindo e reestruturando suas praticas de ensino.

A pesquisa realizada com fontes dos Laboratérios de Ensino de Historia que
fazem parte deste estudo permite concluir que, na sua origem, a maioria desses
Laboratérios se relaciona com a efervescéncia politico-social e educacional do
periodo entre 1980 e 1990, e com a necessidade de criar espacos para abrigar
debates, estudos e producdes sobre o ensino de histdria, com énfase especial nas
dificuldades encontradas pelos docentes em relacionar sua formacéo tedrica com as

préaticas cotidianas da sala de aula da escola basica.

Todavia ndo se pode afirmar, como Rusen (2006) o faz para o contexto da
Europa ocidental, que teria sido a reacdo de professores de Historia que, frente a
manutencdo do componente curricular Didatica da Historia no campo das
pedagogias, tivesse pressionado os debates e a criacdo de Laboratorios de Historia.
No caso dos Laboratorios em estudo — LABHIS/UEL; LPEH/UFSM; e, LEAH/UFU,
percebe-se pelas entrevistas realizadas que a aproximacdo ndo aconteceu pela
busca de um estatuto para a disciplina de Didatica da Histéria enquanto
transformacdo do seu significado como ciéncia social histérica. A didatica e seu

aporte na Psicologia da Educagéo e nas Metodologias de Ensino n&o eram alvo de
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guestionamento, como continua ndo sendo em alguns casos, uma vez que seu
papel era compreendido, aquela época, como de mediadora entre os conteludos

académicos e os conteudos e as formas de ensinar na escola.

A pressdo ocorreu sim, mas movida pela necessidade urgente de repensar o
ensino da histéria e o seu significado no contexto da escola, da vida dos alunos, na
formagdo para a cidadania — grande meta da escola basica no contexto da
redemocratizacdo, mas um ensino que considerava, no processo de aprendizagem,

elementos contribuintes da pedagogia e da psicologia.

Mesmo considerando os limites de compreensdo do papel da Didatica na
formacdo de professores de Histdria, na sua origem a criagcdo de Laboratorios de
Ensino de Historia (LABHIS/UEL; LPEH/UFSM; LEAH/UFU), foi fundamental para
que docentes e académicos do ensino superior e docentes da escola bésica
repensassem e debatessem questdes que envolviam/envolvem o significado de
ensinar e de aprender historia. Especialmente foi fundamental para colocar na pauta
dos debates a dificil relacdo entre as teorias da histéria, as teorias da educacéo e a
pratica docente, entre o conhecimento cientifico aprendido na academia e o
processo de ensino e da aprendizagem na escola. Neste sentido, entende-se que 0s
Laboratérios contribuiram para fomentar elementos de ruptura com um ensino de
Histéria que em alguns lugares do pais ainda era predominantemente tradicional,
essencialmente factual, linearmente cronolégico e de apologia a personagens

cultuados como herais.

Os debates sobre o ensino de Historia nos Laboratoérios investigados, no
periodo de tempo delimitado por esta Tese, na propor¢cdo de dois para um, estao
pautados ainda na concepcao da didatica instrumental, como disciplina da formacgéo
pedagogica de licenciados, apoiada em recursos metodologicos, conceitos
pedagogicos e psicolégicos da educacao. Todavia, mesmo assim, esses debates
contribuiram para novos enfoques que trouxeram a tona a consideracao de outros
atores, que no conjunto da sociedade passam a ser considerados como produtores

de mudancas sociais.

No estudo do Laboratério de Pesquisa em Educacédo Historica, LAPEDUH,
do PPGE/UFPR, criado em 2003, verificou-se que 0 mesmo surge num contexto

historico-politico diferenciado - com o processo democratico ja amadurecido, e num



251

contexto educacional em condi¢des de olhar para o periodo de apogeu de acdes e
mudancas caracteristicas das décadas da transicao e tecer criticas sobre 0 mesmo,
buscando a partir dai novas alternativas. Os processos de organizacao de grupos e
entidades também se consolidaram, e esse contexto, ja na primeira década do novo
milénio, favoreceu a organizacdo, criacdo e mobilizacdo do Grupo Araucéria em
direcdo a alianca que estabeleceu com a UFPR, a qual deu origem ao LAPEDUH.
Por seu lado, no interior da academia, as condi¢cdes dessa alianca também estavam
postas, inclusive com um pensamento sobre o significado da relagcdo academia e
escola basica que colocava os participes como colaboradores, rompendo com a
concepcao académica tradicional — de pensar a educagao para a escola e ndo com
a escola. A opcéo pela normatizacdo do processo de formacao de professores - a
normatizacao da didatica, expressa na Unidade Temaética Investigativa, junto com o0s
demais objetivos do LAPEDUH, o coloca como uma nova alternativa no processo de
ensino e aprendizagem de historia no Brasil como espaco de pensar e desenvolver a

formacédo continuada de professores de Historia.

A analise dos espacos investigados no Brasil converge para a necessidade
de refletir seriamente sobre o compromisso das instituicées de ensino superior em
relacdo a formacao continuada dos egressos de suas licenciaturas, e o papel que
tem a desempenhar nessa formacdo. A formacdo € um processo ininterrupto,
estende-se por toda a vida humana, e ndo pode prescindir o apoio com qualidade

por parte de instituicdes formadoras.

Sobre 0 novo encaminhamento da Didéatica da Histéria na Alemanha e em
outros da Europa ocidental, Risen (2006) chama a atencao para recursos humanos,

cuja formacéo ele considera insuficiente.

Ainda é uma questdo aberta se a énfase na vida publica na didatica da
historia tera um eco positivo. Mas deveria ficar claro que, desde que o
publico ndo pode digerir a producao da uma disciplina profissional altamente
especializada da histéria profissional sem mediacdo, existe uma
necessidade definitiva de pessoal treinado e disposto a cumprir esta
mediacdo. O que deveria ser evidente € que as habilidades normais
adquiridas pelo historiador profissional ndo sao suficientes para a execugao
dessa mediacdo. (Rusen, 2006, p.12-13).
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Essas colocacdes alertam para a realidade da formagéo inicial e continuada
de professores no Brasil. A crise pela qual passam as licenciaturas e que se
acentuou a partir da segunda metade da década de 1990, manifesta-se na
progressiva queda da procura de vagas nos cursos superiores oferecidos, em
politicas publicas que tendem a minimizar a importancia do professor atraves de
varios fatores, entre eles, como ja se enfatizou, baixos salarios, excessivo numero

de alunos, de turmas e de carga horaria.

Esses fatores comumente sdo os que mais se destacam, todavia ha que
considerar que o trabalho dos profissionais da educacdo tem demonstrado limites.
Embora néo se considerando que seja o melhor meio para medir a qualidade em
educacdo, as avaliacOes realizadas através do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacgdo Superior (Sinaes), do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

201 revelam

(Enade) °®, e do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB)
indices®® baixos de aproveitamento e crescente evasdo, o que, aliado as
interpretacdes baseadas em senso comum, desfavorecem a formagao e o trabalho

docente frente a sociedade.

Assim, refletindo sobre o contexto brasileiro relativo a ampliacdo do “campo
da auto-reflexdo e do auto-entendimento histérico”, e ao “respeitar as antes
esquecidas dimensdes praticas dos estudos historicos”, referidas por Risen (op. cit.,
2006, p.11) ao exercicio realizado pelos historiadores alemées, entende-se que seria
necessario e urgente que professores historiadores brasileiros acrescentassem ao
debate que ja ocorre desde a segunda metade da década de 1980 a reflexdo sobre

suas concepcdes e praticas relacionadas ao processo formativo académico. Isso

2% O Sinaes é um sistema que analisa as instituices, os cursos e o desempenho dos estudantes

(através do Enade), levando em consideragdo aspectos como ensino, pesquisa, extensao,
responsabilidade social, gestdo da instituicdo e quadro docente. O Enade avalia o conhecimento,
habilidades e competéncias dos alunos em relagdo ao conteido previsto nas diretrizes curriculares do
respectivo curso, considerando na avaliacdo o Conceito Preliminar do Curso (CPC) e o indice Geral
dos Cursos (IGC). Os conceitos variam de 01 a 05 e cursos com conceito entre 01 e 02 sédo
automaticamente incluidos no rol de visitas dos avaliadores do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP. Dados disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/.

%1 O SAEB, criado em 1988, é uma acdo governamental desenvolvida pelo INEP. Ele coleta dados

sobre alunos, professores, diretores de escolas publicas e privadas em todo o Brasil. Desde 1990 é
aplicado a cada dois anos, avaliando o desempenho de alunos do 5° ao 9° anos do Ensino
Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, com
0 objetivo de medir a qualidade da leitura e da resolug&o de problemas, respectivamente.

22 Esses dados podem ser acessados através do portal do INEP: www.inep.gov.br/ .
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significaria  romper com o0 romantismo que cerca a ideia de formacdo de
pesquisadores para a ciéncia histérica essencialmente, sem a conexdo com a
formacéao de professores habilitados a investigacdo em ensino e suas conexdes com

a vida real.

Em relacdo ao pensamento que predomina formacdo de professores na
academia brasileira, mais uma vez faz-se uso do pensamento de Rusen (2006), a
respeito de tdpicos que atualmente estdo sendo debatidos sobre a Didatica da
Historia na Alemanha, entre eles: metodologia de instrucdo; estabelecimento de
metas para a educacdo historica nas escolas e a verificacdo se estas tém sido
atingidas; e, analise geral da natureza, funcdo e importancia da consciéncia
histérica. (op. cit., 2006).

Sobre a metodologia da instru¢cdo, o ensino nas escolas aleméas tem sido,
segundo Rusen (2006), uma atividade mecénica centrada no curriculo. Essa
centralidade ocorre, segundo ele, porque ha um distanciamento entre o
planejamento executado pelo professor e o treinamento que ele recebe em sua
formacéo, referindo-se ao distanciamento entre a academia e a escola basica, entre
o ideal e o real. Também afirma que as discussdes sobre consciéncia histéria e
fatores constitutivos do pensamento histérico se mantém afastadas das salas de
aula e do processo de ensino e aprendizagem que nelas ocorre. Ele conclui que no
nivel abstrato sabe-se como a histéria se constréi, mas ndo como ela é percebida e
os efeitos que o seu aprendizado provoca no mundo pratico. Para Risen (2006),
ndo ha clareza entre os professores em como o0 conhecimento historico é
apreendido no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, ndo sabem como 0S

alunos aprendem histéria nem como fazem uso do que aprendem.

Considerando isso, acredita-se ser possivel afirmar que um contingente
significativo de professores, por ndo estarem capacitados a compreender como seus
alunos aprendem, tem também pouca clareza sobre como ensinar, dai resultando
incertezas que permeiam e se reproduzem no processo de ensino e aprendizagem e
que contribuem para reforcar o status do componente curricular Histéria como
disciplina esvaziada de sentido e, portanto, sem importancia entre as aprendizagens

eleitas pelos alunos como significativas para suas vidas.
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Acredita-se igualmente que essa situacdo esteja relacionada ao
distanciamento entre academia e vivencias praticas na escola, e seguramente as
dificuldades de compreender a relacéo entre teoria e pratica. Na escola brasileira,
essa situacdo pode ser percebida pelas incertezas de professores a respeito dos

resultados ou efeitos do seu trabalho com seus alunos.
Como essa questao pode ser percebida no cotidiano escolar?

Algumas consideracdes talvez possam acender alguma luz sobre ela, como
por exemplo: no planejamento por objetivos ou por competéncias — que Sao 0s mais
comumente usados na atualidade, o professor dificilmente volta a rever seu
planejamento e verificar se e quais objetivos ou competéncias lograram ser
alcancadas. Isso ocorre em parte, muito provavelmente, devido as lacunas no
processo formativo desse professor, no qual costuma ser minimizada a importancia
e os significados da formacéo para a licenciatura. Contribuem também as condicfes
de trabalho que enfrenta — contetdos em demasia frente a pouca carga horéaria para
a disciplina de Histéria, dificuldades em decidir quais conteudos serdo significativos
na aprendizagem do grupo, excesso de alunos e de turmas®®, execucédo de regime
de trabalho em duas ou mais escolas. Esses fatores dificultam a muitos professores,
minimamente, identificarem seus alunos e, consequentemente, desenvolverem um

processo avaliativo coerente sobre a execucao do seu planejamento.

7

Sendo assim, é possivel concluir que as atividades de ensino e
aprendizagem na maioria das escolas brasileiras, a exemplo do que coloca Risen
(2006) sobre o caso das escolas alemds, também estdo centradas em préticas
mecanicistas, restritas ao desenvolvimento de conteudos curriculares através de
metodologias e recursos respaldados por uma didatica de carater instrumental.

Acredita-se que seja possivel encontrar alternativas de superacdo desse quadro

2% A disciplina de Histéria na Educacdo Basica tem uma carga horaria média de duas horas/aula

semana por turma. Ao pouco tempo para desenvolver conteldos (problema que também esta
relacionado com lacunas formativas que dificultam ao professor fazer escolhas sobre quais contetdos
desenvolver), somam-se as exigéncias dos 6érgaos executivos (secretarias de educacdo) sobre a
carga horéaria minima do professor frente ao aluno. Um professor de tenha um regime de trabalho de
40hs deve ter uma carga horéria frente ao aluno (aulas especificamente) de 32hs/aulas. I1sso, no caso
da Historia, considerando a média por turma, significa que o professor devera se encarregar de
trabalhar com dezesseis turmas, com uma média de 40 alunos em cada turma. Nao se chega
exatamente a esse total, pois isso caracterizaria pratica desumanizadora no trabalho docente.
Todavia, o reflexo das politicas governamentais neoliberais da década de 1990 ainda nao recuaram
no que diz respeito ao regime de trabalho docente, e vém contribuindo para que menos professores
atendam, cada vez mais, um nimero maior de turmas e alunos.
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através da retomada do dialogo entre professores da academia e professores da
escola bésica, através de um processo de formagdo continuada que favoreca a
relacdo entre teorias e praticas, com vistas aos resultados dessa para a vida

cotidiana dos sujeitos envolvidos - professores e alunos.

Sobre outro tépico debatido na didatica da Histéria na Alemanha conforme
RUsen (2006) - sobre estabelecer os objetivos da educacgéo historica e descobrir
como esses objetivos tém sido alcangcados, sobre o estabelecimento de metas para
a educacao historica nas escolas e a verificacdo se estas tém sido atingidas, Risen

(2006) afirma o seguinte:

Posto que esta discussdo ainda esteja por ser resolvida, o desejo de
estabelecer um curriculo com objetivos claramente definidos e a
necessidade de determinar se estes objetivos foram encontrados leva a
uma investigacdo critica dos conteddos da educacdo historica. Histéria
como uma matéria a ser ensinada e aprendida tem de passar por um exame
didatico referente a sua aplicabilidade de orientar para vida. (op. cit., 2006,
p. 14).

Aqui, sao feitos alguns questionamentos considerados importantes para a
compreensao da formacdo de professores e dos topicos que vém sendo debatidos

sobre a Didatica da Historia a partir de Rusen (2006), a comecar por:

Para que formamos? Costuma-se afirmar que se pretende formar para a
emancipacao, para que, através do saber historico, os alunos desenvolvam a
habilidade de autodeterminacao e de participacéo ativa, a qual favoreca sua inclusao
no grupo em que vivem a na sociedade como um todo, contribuindo para
desenvolver competéncias que lhes permitam vivéncia cidada plena. Formam-se,

entdo para a consciéncia histérica.

Questiona-se entdo: esse objetivo tem sido alcancado? O curriculo e o
planejamento escolar tém contribuido para esse objetivo? Qual o significado de

“orientar para a vida” 2°*?

Esses s@0 questionamentos para os quais, tendo como meta a contribuicao

para a melhoria do aprendizado historico e do significado deste para a vida dos

204 Grifo nosso.



256

alunos, ainda se faz necessério encontrar respostas. Todavia, na analise de Risen
(2006) sobre outro topico debatido na didatica da Histéria, a natureza, funcdo e

importancia da consciéncia historica, talvez seja possivel encontrar direcionamentos.

Rusen (2006) define consciéncia histérica como

(...) uma categoria geral que ndo apenas tem relagdo com o aprendizado e
o ensino de histéria, mas cobre todas as formas de pensamento historico;
através dela se experiéncia o passado e se 0 interpreta como historia.
Assim, sua analise cobre os estudos histdricos, bem como o uso e a funcéo
da histéria na vida publica e privada. (op. cit., 2006, p. 14).

Aprofundando a analise, Riisen (2006) menciona trés pontos que considera
relevantes. Primeiro, a consciéncia histérica ndo pode ser meramente equacionada
como simples conhecimento do passado, ou seja, disponibilizada como um conjunto
de dados para conhecer o passado, uma vez que ela “da estrutura ao conhecimento
histérico como um meio de entender o tempo presente e antecipar o futuro”. (op. cit.,
2006, p. 14). Ela combina de forma complexa a compreenséo do passado a partir da
necessidade de entender o presente e pressupor o futuro. A percepcao, por parte
dos historiadores, da conexao entre as trés dimensfes do tempo na estrutura da
consciéncia historica, poderia superar a ideia equivocada de que a historia trata
somente do passado, nao tendo nada a fazer com os problemas do presente e muito

menos com os do futuro.

Segundo, a “consciéncia histérica pode ser analisada como um conjunto
coerente de operacdes mentais que definem a peculiaridade do pensamento
histérico e a funcdo que ele exerce na cultura humana” (op. cit., 2006, p. 14), sendo
gue essas operacdes mentais se manifestam na narrativa historica. Para abordar
sobre a estrutura narrativa da explicacéo histérica, Risen (2006) usa pensadores
contemporaneos como o historiador e tedrico estadunidense Hayden White, e um
dos expoentes do pensamento filoséfico da segunda metade do século XX, o
francés Paul Ricoeur, os quais, conforme interpretacdo de Rusen (2006) veem a
narracao histérica como um “procedimento mental basico que da sentido ao passado

com a finalidade de orientar a vida pratica através do tempo”. (op. cit., 2006, p. 15).
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Em trabalho de publicagdo mais recente no Brasil (Schmidt, Barca e Martins,
2010), Rusen traca interpretacdo prépria para a narrativa e sua relacdo com a

consciéncia histérica:

A consciéncia histérica vem a tona ao contar narrativas, isto &, historias, que
sdo uma forma coerente de comunicacdo, pois se referem a identidade
histérica de ambos: comunicador e receptor. As narrativas, ou seja,
histérias contadas aqui sdo produtos da mente humana; com sua ajuda as
pessoas envolvidas localizam-se no tempo de um modo aceitavel para si
mesmas.

(...). As narrativas histéricas ndo poderiam ser apresentadas para preencher
uma fungéo orientadora se a verdade ndo existisse nelas mesmas — isto é,
um elemento de consenso entre as partes envolvidas. Essa verdade
transcende o autointeresse (...): a verdade faz o interesse relevante se
tornar comunicivel em relacdo a outros interesses; a verdade for¢ca os
interesses relevantes a provarem a si mesmos, orientando-os, assim, a dar
significado ao passado, o qual, € de consenso geral, compreende as
relacbes presentes e toma decisdes ou, pelo menos, sugestbes para as
decisbGes baseadas em perspectivas futuras. (Rusen in op. cit., 2010, p. 80-
81).

A defesa de Rusen (in op. cit., 2010) vem no sentido de que as
peculiaridades da narrativa historica aproximam o conceito da disciplina de Historia
do que era recorrente no passado, o qual seja o de cumprir um papel central no
processo de reflexdo na atividade dos historiadores, e superando sua cisdo com as
necessidades da vida pratica. E possivel que a superacdo desta cisdo contribua
para que a escrita da historia passe a contemplar elementos que fundamentem
estruturas de pensamento que subsidiem a consciéncia historia no sentido de dar
significado e orientagcdo a vida presente e perspectivas futuras, a partir do

conhecimento histoérico do passado.

E terceiro, segundo Rusen (2006, p. 15, grifo do autor): “pela orientacdo da
vida atraves da estrutura do tempo, a didatica da historia pode trazer novos insights
para o papel do conhecimento historico e seu crescimento na vida pratica”. Ou seja,
Rusen compreende como possivel aprender, considerando a estrutura temporal
passado, presente e futuro, que a consciéncia histérica exerce um papel importante
nas elaboracdes de pensamento que organizam a identidade dos seres humanos,
capacitando-os para a autopreservacao atraves da interacdo social. Nessa questao

de identidade histoérica, a Didatica da Historia
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(...) ressalta um elemento crucial na estrutura interna do pensamento e da
argumentacao historica, bem como suas fung¢des na vida humana. Se nés
pudermos considerar a educacao histérica como um processo intencional e
organizado de formacéo de identidade que rememora o passado para poder
entender o presente e antecipar o futuro, entdo a didatica da histéria ndo
pode ser posta de lado como sendo alheia ao que diz respeito aos
historiadores profissionais. (op. cit., 2006, p.15).

Considerando esse argumento, Risen (2006) pondera que historiadores
profissionais, no processo de pesquisa e escrita da histéria, ndo teriam mais porque
ignorar que o ensino e a aprendizagem da historia fazem parte da construcdo das
identidades dos sujeitos envolvidos no processo educativo, e que sao as operacdes
envolvidas na construcdo da consciéncia historica, respaldadas no uso da razdo, que
asseguram que os seres humanos, frente as mudancas, persistam nas suas metas. E
conclui que “esta razdo pode ser aplicada a todas as formas e usos do pensamento
histérico onde argumentos, e ndo poder e dominacdo poderiam resolver problemas”.
(op. cit., 2006, p. 15).

As contribuicdes de Risen (2006) ao papel do conhecimento e a sua relagéo
com a vida pratica vem se incorporar as reflexdes que fazem parte dos debates
educativos de um modo em geral, no Brasil, e especificamente sobre o papel do
conhecimento histoérico e seu significado na vida pratica — respaldados por
instrumentos legais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, Lei n° 9394/96, e
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN/2007), para o ensino da Histéria na

Educacéo Basica.

Todavia, mesmo considerando o aporte legal e as varidveis sugeridas
através dos PCN, assim como os debates e as reflexdes que acompanham os
processos formativos, as acdOes que poderiam contemplar a relacdo do
conhecimento com a vida prética ainda carecem de muitas reflexdes, muitos debates
e especialmente iniciativas no ambiente escolar, pautadas na consciéncia do que

seja realmente essa relacdo e na clareza do seu real significado na vida dos alunos.

205 e propde a

Para melhor compreenséo sobre a questao, Rusen (2007b)
abordar qual o sentido préatico do saber elaborado pela pesquisa e pela producéo

historiografica no processo de conhecimento da ciéncia da histéria. Ou seja, no

2% Trata-se do capitulo 2 - Didatica — Fungdes do saber histérico, in: Histéria Viva. Teoria da Histéria

IIIl: formas e fung6es do conhecimento historico.
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aprendizado da historia, qual a contribuicdo da pesquisa e da historiografia para a
aplicacdo pratica desse conhecimento? Como se efetiva o que Risen conceitua
como praxis®®®, pois, entendendo que o efeito sobre a vida préatica é fundamental no
processo de conhecimento historico, isso deve estar integrado as concepcdes e as

formas de desenvolver os contetidos historicos.

Rusen (2007b) afirma que historiadores, em relacdo a sua producdo, tém
sempre a intencdo de produzir algum efeito sobre a vida pratica. Todavia, em
relacdo a isso, nunca o fazem com suficiente clareza. Como a neutralidade néo
existe, os historiadores tém seu trabalho invariavelmente permeado por intencbes
relacionadas a vida pratica. Ele acredita que essas relacbes devam ser
administradas com consciéncia, longe do falso muro da neutralidade, o que nao
significa, em hipdétese alguma, “escancarar as portas da argumentagdo
especializada a fins politicos”. (op. cit., 2007b, p. 86). A ciéncia historica deve poder
preservar-se, sustentando—se sob a autoridade que l|he vem do préprio
conhecimento da histéria, conhecimento que é fundamental para subsidiar decisdes
politicas na vida pratica com seriedade e responsabilidade.

Voltando a relacdo especifica do saber histérico com a vida prética, Risen

(2007b) trata do conceito de praxis, o qual entende como

(...) fungéo especifica e exclusiva do saber histérico na vida humana. Isso
se da quando em sua vida em sociedade, os sujeitos tém de se orientar
historicamente e tém que formar sua identidade para viver — melhor: para
poder agir intencionalmente. (op. cit., 2007b, p. 87).

Dessa forma, o entendimento de praxis a partir de Risen (2007b)
compreende um tipo de relacdo do saber historico com a vida pratica que capacite

aos sujeitos®®’, ndo s6 para se orientar nessa realidade, sabendo como atuar na

2% O conceito de praxis esta desenvolvido, com base em Vazques (1977), no capitulo 01 da presente

Tese.

27 0 conceito de sujeito nos reporta ao educador brasileiro Paulo Freire (1977), que o definiu como
condicéo de seres humanos com capacidade de compreender o mundo em que vivem e de agir sobre
esse mundo com a intencdo de transforma-lo. Nessa relacao, através de sua agao sobre o mundo, os
seres humanos se encontram marcados pelos resultados de suas préprias acdes, criando uma
realidade que por sua vez os envolve e condiciona sua atuagdo. “Nado ha, por isso mesmo,
possibilidade de dicotomizar o homem do mundo, pois que ndo existe um sem o outro”. (Freire, 1977,
p.28).



260

mesma e com a mesma, mas para que esta atuagdo esteja apoiada no

autoconhecimento, ou seja, na clareza da prépria identidade do sujeito.

Para Rusen (2007b), este “orientar historicamente” significa um duplo
movimento: para dentro, o que diz respeito a identidade; e, para fora, em relacdo a
praxis, sendo este duplo movimento o objetivo, a logica e a dinamica de qualquer
pensamento historico. Entende-se ai a responsabilidade dos historiadores no seu
trabalho e a propria crise que acompanha o ensino de histdria, expressa em
questdes manifestadas por alunos em sala de aula: Para que estudo histéria? Que

utilidade tem o que aprendi em histéria? Por que estudei este ou aquele contetdo?

Sobre isso Rusen (2007b) dispbe a importancia e a questdo central da
didatica, como componente curricular de carater cientifico a quem cabe realizar essa
intencdo de ligacdo entre pensamento histérico e vida pratica, realizacdo essa que
acontece no percurso do processo de aprendizagem. Aqui se faz necessario buscar
a definicdo ruseniana de didatica. Segundo ao autor?®®, a didatica tradicionalmente
compreendia “ensinar e aprender a historia, de saber como escrevé-la a fim de que
seus destinatarios aprendessem alguma coisa para a vida”. (Rusen, 2007b, p. 88).
Assim, ensinar, aprender e escrever historia estava, até o final do século das Luzes,
relacionado a didéatica. A forma, o método, a totalidade de como ocorria a relacéo
entre o conhecimento histérico e seu significado pratico eram atribuicées do terreno

da didética, fundamentada como ciéncia tedrica e metodologica.

A compreensdo do conceito de didatica implica em uma tarefa bastante
controvertida (Risen, 2007b). Quando se pretende caracterizar com mais exatidao a
didatica como

(...) ciéncia do aprendizado histérico, “aprender” continua a significar o
objeto da didatica, na teoria da histéria. Se “aprender’ for entendido,
fundamentalmente e genericamente, como processo nho qual as
experiéncias e as competéncias sdo refletidas interpretativamente, esse
conceito de aprendizado diz respeito (...): a contribuicdo da ciéncia da
historia para o desenvolvimento daquelas competéncias da consciéncia
histérica que sdo necessarias para resolver problemas praticos de
orientacdo com o auxilio do saber histérico. (op. cit., 2007b, p. 94, grifos do
autor).

2% O conceito desenvolvido por Riisen esta apoiado em Blanke e Pandel (1990).
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Respeitando as complexidades explicitas no pensamento, a questdo da
compreensao da didatica da histéria pode estar contida ai: para isso se ensina e se
aprende historia, objetivando desenvolver competéncias necessarias a resolucao
dos problemas préticos da vida, vida na qual o resolvente sente-se significado no

presente e no futuro.

Todavia, na atualidade, Risen descreve que na concepc¢ao de didatica:

(...) estd a difundida nocdo atual (e ndo é de hoje), aparentemente
indestronavel, de que a didatica é alguma coisa completamente externa a
histéria como ciéncia. Ela se ocuparia da aplicacdo e da intermediacdo do
saber historico, produzido pela histéria como ciéncia, em setores do
aprendizado histérico fora da ciéncia. Os didaticos seriam transportadores,
tradutores, encarregados de fornecer ao cliente ou a cliente — comumente
chamado de “aluno” ou “aluna” — o0s produtos cientificos. A didatica
relacionar-se-ia com o saber histérico produzido cientificamente como o
marketing se relaciona com a produgdo de mercadorias. (op. cit., 2007b, p.
89, grifos do autor).

A disciplina da didatica também é atribuida

(...) o assim chamado aspecto de “mediacdo” (...). A maior parte dos
historiadores considera que essa mediacdo nada mais tem a fazer do que
assumir, inalterados, os contelidos e forma produzidos pela histéria como
ciéncia. A Unica adaptacdo aceita € a que depende da capacidade de
absorcdo gradual ou reduzida dos destinatarios, que ndo sao historiadores
profissionais e que tdo pouco tencionam sé-lo. (op. cit., 2007b, p.89, grifo do
autor).

Esta dura, porém real, interpretacdo que Risen faz sobre o papel da didéatica
hoje reproduz a condicdo majoritaria dessa representacdo da didatica entre
historiadores que se auto atribuem o direito e a autoridade exclusiva de escritores da
historia. Presume-se, por ai, que 0 que seja contexto muito proprio das instituicées
educativas no Brasil tenha suas raizes no velho continente europeu. Merece reflexao
a respeito das origens desse tipo de pensamento na universidade e na escola
brasileira, as quais cruzaram os mares, vindas do leste, e aqui encontraram amplo

campo para expansao.



262

Ele busca entender como ocorre a aprendizagem historica e a relagéo entre
teoria e pratica na formacdo de professores de Histéria, aprofundando a
compreensao do conceito de didatica da historia e de sua funcdo na construcao do
conhecimento historico e da relacdo deste Ultimo com a vida préatica, o que é
essencial para subsidiar os elementos que foram apresentados nos capitulos

anteriores.

Entende-se ser por este caminho que se constréi a possibilidade de
compreender os Laboratoérios e outros espacos de formacao continua como meio de
reflexdes, debates e acBes que considerem e viabilizem o processo de Educacéo
Historica a partir da relacdo entre o conhecimento histérico e a aplicabilidade prética
deste, entre a formacdo do especialista nos conhecimentos da Histéria e o
especialista em ensinar a Historia, esta totalidade compreendida em um mesmo

profissional.

Neste sentido, novamente Rusen (2007b) contribui com sua producdo
apontando para o mutuo envolvimento entre teoria da historia e didatica da historia,
considerando que “aprender é um ato elementar da vida pratica, do qual decorre o
conhecimento histérico e no qual este desempenha (ou pode desempenhar) seu
papel proprio, correspondente a cientificidade”. (op. cit., 2007b, p. 92). Ou seja, um
nao pode dispensar o outro. Risen, neste trabalho, destaca que em geral, nos
cursos de Historia, o trabalho com a didatica da histéria comeca pelo estudo das
teorias da histdria, e isso faz com que “a dimensao originaria fundamental, na qual
se realiza o aprendizado histérico, € deixada de lado depressa demais”. (op. cit.,
2007b, p. 92).

Concordando com essa observagdo, rememora-se que essa pratica comum
aos cursos de histéria de universidades brasileiras. A abordagem dos professores
comeca pelo conhecimento e estudo das teorias da histéria, na qual é investida a
maior parte da carga horéaria da disciplina, seguida pelo conhecimento e estudo das
teorias da educacdo. Entdo, na carga horaria restante, os futuros professores
recebem uma abordagem sobre como fazer a transposi¢cdo do contetdo académico
para a sala de aula da escola basica, e como empregar metodologias, técnicas e

recursos na sala de aula do seu estagio supervisionado.
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E importante observar que hda, entre a maioria dos académicos — depois
professores, clareza sobre as concep¢des que norteiam as teorias da historia, mas
sobre a relacdo destas com o processo de ensino paira uma nuvem de imprecisdes,
nuvem essa que acompanha o professor, em muitos casos, por toda a sua vida

profissional.

Segundo Risen (2007b), a didatica ndo pode se respaldar unicamente nas
teorias da historia, pois como ciéncia seu fundamento existencial vem de questdes e
problemas praticos da vida cotidiana. Neste caso, considera importante superar

interpretacdes unilaterais.

Essas unilateralidades podem ser evitadas se ficar claro que a teoria da
histéria e a didatica possuem o mesmo ponto de partida, mas se
desenvolvem em dire¢des cognitivas diferentes e com interesses cognitivos
diversos. Tanto a histéria como ciéncia quanto o aprendizado histérico estédo
fundados nas operacdes e nos processos existenciais da consciéncia
histérica: a teoria da histéria e a didatica convergem, assim, nesse tema.
Elaboram-no, contudo, de maneiras distintas. A teoria da histéria pergunta
pelas chances racionais do conhecimento histérico e a didatica pelas
chances de aprendizado da consciéncia histérica. (op. cit., 2007b, p.93).

Conclui-se, entdo, que a relacéo entre teoria da histéria e didatica da histéria
deva ser mutua, “de imbricagao reciproca” (op. cit., 2007b, p. 92), na qual a teoria da
histéria trata de questdes didaticas na medida em que dizem respeito ao processo
cientifico do conhecimento na producdo, no ensino e no aprendizado da Histodria.
Compreende-se que € importante superar as ideias relacionadas a hierarquias, a
subordinacbes ou a ameacas de prejuizo no desempenho, considerando sim o
estatuto proprio de cada uma delas, mas levando em conta a sua totalidade como
elemento fundamental no processo de formacao de professores e no ensino da

Historia.

A ndo compreensao ou até mesmo indiferenca sobre o significado de como
acontece a aprendizagem histérica contribui, certamente, para a cisdo entre 0s
conhecimentos académicos e a sua utilidade na vida pratica, entre a academia e as
instituicbes de educacgdo bésica, entre os cursos de licenciatura e seus egressos. No
geral, a aplicacdo prética dos saberes apreendidos na academia no exercicio

docente na sala de aula das escolas de Educacao Béasica ainda tem dificuldades em
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ser compreendida como ciéncia, e por isso ainda carece em muito de dedicacao a
estudos cientificos, & investigacdo®”®. Neste sentido, reporta-se novamente a Riisen
(2006), quando ele faz a critica sobre a concepcao tradicional da didatica da historia
na Europa ocidental como uma abordagem formalizada para o ensino, na qual a
didatica € entendida como mediadora entre a formacdo académica e o ensinar na
escola basica, descolada do trabalho dos historiadores com o seu préprio campo de
producdo, o qual tem muito pouco a ver com 0 que o0 jovem professor irA encontrar

na sala de aula da sua escola.

Deste modo, ao sair da Universidade, ele passa a trilhar um caminho
solitario. Como ja referido em capitulo anterior, ele se torna érfao na sua profissao, e
na disposicdo em progredir em estudos de poés-graduacdo que contemplem a

pesquisa sobre o ensino, o caminho “natural” **°

apontado sera o dos programas de
pos-graduacdo em educacdo (PPGE). Aqui, julga-se importante referir-se ao
depoimento de um dos docentes entrevistados na investigacdo sobre os
Laboratdrios de Ensino de Histéria. Questionado sobre a possibilidade de existéncia
de uma linha de pesquisa em ensino de histdria no Programa de Pés-Graduacdo em
Historia, no qual atua, ele afirma ndo se justificar porque os alunos ndo mostram
interesse nesse campo. Segundo o professor Josias, 0s interessados em investigar
questdes do ensino devem buscar programas de pods-graduacdo em educacao
(PPGE). Ainda considera que, mesmo que a linha existisse no Programa de Pos-
Graduacdo em Histéria, esta estaria esvaziada, pois a tematica sobre o ensino de

histéria ndo esta no interesse dos académicos.

Essa posicdo ndo € isolada e mostra que, em maioria dos espacos
investigados, ndo se forma para o ensino. Entdo, acredita-se que seja possivel
perguntar: s&o os alunos que nao se interessam em pesquisar o ensino de histéria?
Ou esta se tratando aqui da separacao entre ensino e pesquisa que é reforcada por
professores que atuam em cursos superiores? Atualmente, e diferentemente de
duas décadas passadas, quando os académicos ingressam na graduacéo, hoje eles

ja ttm como meta a pos-graduacdo — o mercado de trabalho pressiona por isso, e

299 Este qguadro vem se alterando desde meados da primeira década do século XXI, através da

formagdo de grupos de estudos e trabalhos de investigagdo na area da Educacdo Histérica, em
especial liderados pela Linha de Pesquisa Escola, Ensino, Cultura, do PPGE/UFPR e pelo LAPEDUH
(Laboratério de Pesquisa em Educacédo Historica), também na UFPR, e que influenciam mudancgas
significativas no contexto nacional do ensino de Historia.

?1% Grifo nosso.
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geralmente eles encaminham seus estudos e projetos para linhas e tematicas que
estiverem mais acessiveis, ou com as quais tiverem contato mais direto. Todavia,

crés-se que nem sempre 0 mais acessivel correspondera ao interesse real.

Acredita-se que o depoimento do professor Josias (UFU) aponta para uma
problematica que precisa ser enfrentada na formacdo inicial e continuada de
professores no Brasil: formam-se professores, e como tal eles tém direito a uma
formacao, inicial e continuada, que Ihes oportunize condi¢cdes de exercicio da
profissdo dentro de padrdes de qualidade. Mais, se a escola basica ainda tem como
foco a formacéo para a cidadania, professores e alunos devem estar no exercicio
pleno dessa cidadania, o que significa exercer o direito de ensinar e de aprender

com qualidade e com objetivos definidos.

Pensar em perfil de professor de Historia, considerando o desenvolvimento
tedrico desse capitulo, no qual se enfatizou a teoria da aprendizagem historica e sua
vinculagcdo com a relacéo teoria e pratica na formacéo de professores a partir da
producdo de Risen (2006), (2007b), (2010 in Schmidt, Barca e Martins), indica a
necessidade de superar a separacéo teoria e pratica nos processos formativos e que
essa superacdo pode estar referenciada, principalmente, na superacdo da divisao
técnica do trabalho, subassumindo-se que o objeto de trabalho do professor € o
conhecimento e o seu produto o proprio conhecimento, especificamente

determinado pela sua destinacdo que é a aprendizagem do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tecer consideracfes sobre um trabalho de investigacdo é tarefa que se
apresenta com caréter restrito, uma vez que a dindmica presente nas situacdes
investigadas, nos agentes envolvidos, faz com que o objeto que foi alvo da
investigacdo esteja em constante mudanca. Todavia, é possivel apresentar
consideracdes sobre o percurso percorrido e algumas ponderacfes sobre a tematica

investigada.

Considerando o que foi tratado no primeiro capitulo da presente Tese, a
relacdo entre teoria e pratica na formacdo de professores de Historia constitui um
problema concreto e perene no contexto brasileiro de formacéo inicial e continuada
de professores. Verificou-se que ha uma dicotomia que se estende por longo tempo
e gque ou tem dificuldades extremas em ser resolvida, ou a busca de solu¢des vem
sendo dificultada de modo significativo. Algumas questdes, na andlise dessa
problemética chamaram a atencao:

a) Existe a clara consciéncia da mesma, todavia a busca de solugbes

permanece no ambito do discurso e do debate tedrico;, a legislacdo

educacional relativa a formacao de professores, considerando-se a que foi

produzida entre as décadas de 1960 e 2000, legitimou e fortaleceu a

separacao entre formacao tedrica e pratica, uma vez que a maioria das leis,

pareceres e portarias, embora reconhecendo a importancia da formacéo
didatica para o exercicio da profisséo, criou e manteve aberta possibilidades
gue significaram, na reorganizacao curricular dos cursos de Historia, manté-
la separada dos cursos, centrada nos departamentos dos Centros ou

Faculdades de Educacdo, e pautada em concepcdes generalistas e

instrumentalistas;

b) Sobre essa questdo, julga-se importante considerar a interpretacéo

visualizada em depoimentos colhidos, sobre o papel do professor do ensino

superior na formacdo de professores para a escola basica. O perceptivel
aponta para uma interpretacdo de desmerecimento do trabalho, por parte de

alguns entrevistados, na formacdo para a docéncia. Considera-se ai a
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histérica interpretacdo do papel do bacharel — como quem pensa, investiga e
produz; e, do papel do licenciado — como a quem cabe simplesmente
reproduzir o que foi pensado, investigado e produzido. Nessa logica,
profissionais que atuam em cursos superiores de Historia demonstraram
constrangimento em trabalhar com o que chamam formacdo para ser
professor como se essa constituisse um aspecto ndo meritério no seu
curriculo e, assumindo a postura de parcelamento do processo formativo,
deslocando essa “etapa” **' da formacdo para o ambito de disciplinas
desenvolvidas pelos especialistas em educacao, nos espacos da educacao;

c) Ainda sobre a questao da separacao entre formacao tedrica e pratica,
consideram-se relevantes iniciativas institucionais como programas de pos-
graduacéo, programas de incentivo a docéncia, e as proprias oportunidades
criadas pela educacdo a distancia. Todavia, tais iniciativas ndo tém
conseguido alcancar, em grande parte, resultados significativos no que diz
respeito a unidade da teoria e pratica na formacdo continuada de
professores em exercicio. Entende-se que parte dessas dificuldades se
relaciona ao fato de que profissionais responsaveis pela execucao de
programas e projetos se enquadrem no paradigma anterior e, portanto, nao
compreendem o professor em exercicio como uma boa expectativa — ele tem
dificuldades em participar de projetos, de produzir e publicar, e num
processo seletivo tem poucas condi¢cdes de competir com professor mais
jovem, recém-saido do curso. Ha que considerar nessa questédo, igualmente,
a pressao que professores dos programas de pés-graduacédo, por exemplo,
sofrem de 6rgdos de fomento a pesquisa. Nesse contexto, os professores
em exercicio acabam por perder condicbes de competitividade nos
processos seletivos;

d) Em Portugal, a estrutura organizacional dos cursos superiores
favoreceu a formacdo continuada de professores, uma vez que até a
imposicao do Projeto Bolonha, o profissional fazia sua formagédo sem a
formacado especifica para o ensino. Mas o profissional estava habilitado a
trabalhar como professor da escola basica. A formacdo para o ensino era

feita posteriormente, geralmente depois de alguns anos de trabalho na
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Grifo nosso.
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escola, em curso de pos-graduacdo - ao que eles chamam Mestrado em
Ensino de Historia. Todavia, com o advento do Projeto Bolonha, para além
da formacdo aligeirada — os cinco anos de estudos anteriores foram
concentrados em trés, a formacdo para o ensino atualmente é feita num
curso de Mestrado em Ensino de Historia e Geografia, provavelmente (nem
eles demonstram ter certeza), a formacdo de professores assumird um
carater polivalente, que a exemplo dos Estudos Sociais no Brasil, atendera

aos interesses do mercado mais do que a educacao com qualidade.

No segundo capitulo tratou-se de abordar as experiéncias de Laboratorios
de Ensino de Histéria como espacos surgidos da necessidade, em especial, como
alternativa de superacdo da separacao na relacdo teoria e pratica na formacao de

professores. O estudo dos Laboratérios permite algumas consideracées:

a) Foram iniciativas criadas no espaco fisico das instituicdes investigadas
— UEL, UFSM, UFU, UFPR, a partir de interesses que congregaram
professores do ensino superior e professores da escola basica. O campo de
atuacdo dessas iniciativas, inicialmente, e atendendo as expectativas da
época, concentrou-se, principalmente, no objetivo de instrumentalizar os
docentes da escola basica, criando-lhes oportunidade de acesso a novas
producbes historiograficas, assim como de producdo de conhecimento. No
entanto, a excecao da experiéncia do Laboratério da UEL e UFPR, que até o
momento presente continuam publicando as producfes dos professores da
escola basica, os demais Laboratorios esgotaram progressivamente sua
relacdo com a comunidade escolar do seu entorno, assumindo entdo um
carater endégeno na formacao de novos professores.

b) Uma iniciativa importante investigada no Brasil, e que busca romper
com esse quadro de restricdo da formacédo de professores no interior da
academia, foi a do Laboratério ligado ao Programa de Poés-Graduacédo da
UFPR. O LAPEDUH, nascido em um contexto histérico diferenciado e a
partir da relacdo com os professores que ja constituiam o Grupo Araucaria,
tomou para si a tarefa de desenvolver a formagao continuada de professores
de historia a partir de uma perspectiva de investigacdo e acao colaborativa,

e de concepcéo de relacdo com o conhecimento e com o ensino de historia
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expressos na Unidade Tematica Investigativa, uma das estratégias adotadas
para que professores concretizem as acdes propostas na execucédo da
pesquisa em colaboracdo. O trabalho dos agentes no LAPEDUH parte da
concepcao de investigacdo em Educacao Histérica que considera a reflexédo
sobre a natureza do conhecimento histérico e seu papel como ferramenta
para analise da sociedade e como recurso para mudan¢a da consciéncia
historica. Nesse sentido, para além de estar ai um novo significado de
professor da escola basica, na medida em que esse € compreendido como
um profissional apto a debater, investigar e produzir esbocga-se também um
novo perfil de Laboratorio de Ensino de Histéria, sobre o qual ainda ha muito

a conhecer no acompanhamento de suas acoes.

Ainda, o trabalho de investigacdo sobre os Laborat6rios permitiu identificar
duas tendéncias na formacao de professores de Histéria: uma, dominante, na qual
estd compreendida uma concepcdo de didatica aplicada, instrumental; todavia,
considerando as especificidades de cada um dos LEH, é preciso ponderar que a
concepcao instrumental carrega em si aspectos diferenciados; a segunda tendéncia,
em ascensdo, envolve uma didatica referenciada na epistemologia da ciéncia
historica, e pensa a reestruturacdo dos LEH como um dos espacos de formacao
inicial e continuada de professores de Histéria, a partir de um novo estatuto para a
disciplina Didatica da Histéria. Essa segunda tendéncia podera vir a se fortalecer
como tendéncia com influéncia nas concepcbes norteadoras da superacdo da
dicotomia na relacdo teoria e préatica e na reestruturacdo de espacos de formacéao
continuada de professores de Historia, assim como nos debates sobre a Didatica da
Historia enquanto disciplina cumpre papel central no processo de reflexdo sobre a
formacéo e as atividades de historiadores professores, norteadora do processo de

ensino e aprendizagem e fundamentada na Educacéo Histérica.

Em se considerando o processo de ensino e aprendizagem como
fundamento ontolégico da Didatica da Historia, algumas consideracbes sé&o
necessarias. Ha muito tempo a ideia de ensinar esté relacionada com vocagéo, com
um tipo de sacerddcio, uma qualidade veneravel, uma profissdo honrosa para quem

a exerce. Mais: ha muito tempo trabalha-se a formacé&o de professores considerando
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a ideia sobre o aprendizado e o ato de ensinar como se fossem situacoes
espontaneas, surgidas dos meandros da vida pratica.

Essa forma de pensar a educacdo e a formacdo de profissionais para a
educacdo esta posta em cheque, e foi posta em cheque pelos proprios docentes,
que frente a sala de aula, aos seus alunos e a sua atividade docente, percebeu que
€ questdo era muito mais complexa e que era premente a necessidade de encontrar
alternativas de superacdo das dificuldades e desafios postos pela educagcdo no

contexto da vida prética.

Considerando o pensamento de Risen (2007b), compreender e explicar os
condicionamentos, relacdes e vinculos da formacdo tedrica com a pratica
compreende considerar “A praxis como fator determinante da ciéncia”. (Rusen,
2007b, p. 85). A partir dessa sentenca, compreende-se que 0 ensino e a pesquisa
em Histéria devem considerar com atencéo a reflexdo sobre a natureza do saber
histérico e seu papel como referéncia para a interpretacdo da sociedade e como
meio para transformacdo da consciéncia historica. Entende-se ser por este caminho
que se construa possibilidades de formacgéo continua aliada a préatica docente como
meio de reflexdes, debates e acdes que considerem e viabilizem o processo de
Educacdo Historica a partir da relacdo entre o conhecimento histérico e a
aplicabilidade prética deste, entre a formacéo do especialista nos conhecimentos da
Histdria e o especialista em ensinar a Historia, esta totalidade compreendida em um

mesmo profissional.

Nesta finalizacdo das consideracdes sobre o trabalho desenvolvido ousa-se,
cuidado para evitar idealizag6es, tecer alguns principios e competéncias que se
pensa estejam agregadas nesse profissional da educacdo historica. Alguns

principios e competéncias que podem ser descritos como:

a) consciéncia de que a profissdo docente € um desafio permanente,
desafio que envolve questdes como lidar com pessoas e instancias — alunos,
colegas, familiares de alunos, hierarquias, burocracias;

b) consciéncia de que a formacéo, inicial e continuada é um direito ao
gual o acesso deve ser assegurado, com qualidade, e que qualidade néo

pode ser dissimulada com quantidade;
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c) crenca de que, mesmo na desvalorizacdo da profissdo, o exercicio da
mesma exige interesse profundo e investimento na area do conhecimento,
assim como a manutencao da capacidade para aprender continuadamente;
d) compreenséo de que o aluno € o sentido de existir da profissao, e que
o professor tem um compromisso fundamental com esse aluno, o qual seja
de, através do processo de ensino e aprendizagem, favorecer-lhe o
desenvolvimento de uma consciéncia historica que o habilite a resolucédo de
problemas que enfrenta no dia-a-dia de sua vida e com a vida;

e) saber trabalhar em colaboracdo, compreendendo que a producédo do
conhecimento ndo é privilégio de alguns, nem se destina a um ou outro, mas
€ sim um patriménio inalienavel do coletivo;

f)  saber pensar historicamente, 0 que pressupde produzir boa
argumentacdo sobre as questbes e conjecturas relativas ao passado,
fazendo uso da validade da historia e da racionalidade em suas afirmacdes;
g) ter discernimento sobre a proposicdo de que a verdade ndo é absoluta
e que muitas vezes sera necessario tecer narrativas historicas diferentes do
que preferiria narrar;

h)  compreender e demonstrar respeito ao passado e ao trato com fontes
histéricas e pessoas que possam favorecer 0 acesso ao passado;

)] saber que o ato de aprender faz parte de um processo dindmico no
qual algo € adquirido, que esse algo adquirido transforma quem o adquiriu,
assim como poderd transformar a quem tiver acesso ao seu
compartilhamento;

) compreender que as transformacdes advindas do acesso ao saber
deverdo ser canalizadas para a¢des que venham em beneficio do coletivo;

k) compreender que ao ato de ensinar corresponde o de aprender, e que
essas acdes se relacionam estreita e integradamente com o ato de

investigar.

Quer-se ainda destacar a importancia de que instituicdes de ensino superior

publicas no Brasil criem espagos ou instancias, ou mantenham os ja existentes, com

0 objetivo de favorecer o desenvolvimento de projetos de carater unitario sobre a

formacao continuada de professores, unitarios no sentido de considerar os agentes
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participes como colaboradores na producdo do conhecimento. Esses espacos ou
instdncias devem estar em consonadncia com o0s principios e finalidades da
universidade publica brasileira, os quais sejam de equilibrio entre ensino, pesquisa e
extensdo. Mesmo considerando as ponderacfes sobre exigéncias de organismos de
fomento da pesquisa, presentes nos depoimentos, essa Ultima ndo acontece sem
que se coloque o pé na realidade vivida. Nem o ensino pode ser alimentado

unicamente por pesquisas de gabinetes.

O estudo levado a efeito sobre os Laboratérios de Ensino de Histéria
mostraram seus limites, mas mostraram também possibilidades, possibilidades
essas que comprovam a importancia dos Laboratérios como espacos por exceléncia
de contatos, debates, trocas de experiéncias, producdo, entre docentes do ensino
superior e da escola basica e académicos das licenciaturas, corroborando o bom
proveito dessas vivéncias na melhoria da qualidade da formacdo e das atividades

docentes, tanto na escola superior como na escola basica.

E importante destacar, igualmente, que esses espacos ou instancias tenham
assegurada a compreensao sobre a importancia da investigacdo, uma investigacao
pautada na realidade para a qual se formam os futuros profissionais. Também é
importante que se compreenda que a investigacdo € um processo que nao soé
acompanha, mas € parte integradora da formacdo para o0 ensino, uma vez que 0
professor que atua ou atuara na escola basica deve carregar em sua bagagem
formativa a concepcao clara de que é fundamental que conheca a realidade em que
atuara como condicdo para o seu bem ser docente. Os professores da escola basica
nao se compreendem mais hoje como simples repetidores de producdes de outrem.
E muito da qualidade esperada em educacao esta justamente na superacdo desse

estigma.

Com certeza é possivel dizer mais sobre esses profissionais e sobre esses
espacos de trocas e diadlogos sobre a profissdo docente, sobre os desafios de
ensinar e aprender Histéria, mas entende-se que tecer essas consideracdes significa

produzir, e essa produc¢do so tera significancia real se for realizada com o coletivo.
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ANEXO 02:

CERTIDAO DE FUNDACAO DA APH — PORTUGAL
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17° CARTORIO NOTAR\ALDE LISBOA

RUA ALEXANDRE HERCULANO, 29, 1.° ESQ.
Telefone 528289

oy

NOTARIO )
Lic. Anténio Manuel Goncalves Saldanha

O signatario, Ajudanfe do Décimo Sétimo Cartério Notarial de

Lisboa,

CERTIFICA

Um — Que a fotocopia apensa a esta certiddo ests conforme com

o original.

Dois — Que foi extraida neste Cartério da escritura exarada de folhas

sotauda <o ve)a folhas aotosato @ ddts Uos )

do livro de notas para escrituras diversas, nmero
Qu%ﬁ_ﬂ_ﬂ‘h“\ o iy N
Trés — Que ocups (ot E’L%Q\_ folhas que tém aposto

o selo branco deste Cartério e estdo, fodas elas, numeradas

e por mim, Ajudante, rubricadas.

Lisboa, Qg urn\\fh,hde D(\é?)om iﬂﬁpde mil novecentos
e @—’{‘LDQ wtos & @i LS

Conta registada sab o n. °“\'1_7_
30

Art. 18, 0o 1. . YAD S0 ey )
Art. 26, n.* 1 d) {"’rr‘ag @(7 . ,,9\ = Ajudante;
. J‘-_LJLJEO dsLﬁ AL @ s &5 A
iﬁ \c\ ~
Art.32,n°1. . . 5. :
Totl . . R X0sOC] / A /

L~
Sdo {QJ MO0 T ‘
e y

Conferida l’f’l:t:ﬁ' _7[ - '/’_//’x
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perante mim, Licenciado em Direi ANTONIO MANUEL GONCAL-

-~ PRIMEIRD —- AN_I-BAL.‘..-.1.9.5?_-_95__.!5_&!,_@-__ﬂ_t_\_!‘!__I.Z____E!iE!MND..E....,-__n.ai_u_-_-‘

ral da‘fregussia de Sao_ Sebastizo da Pedreira, de Lisbaa,.

EP.:]:.ZlEE.-f:_I_'.Q_:.,_.’_’!E'.?':E’_E'__-_-____:.:.‘..‘.'.‘::'.:.‘::‘:::::_'::'::-.::.: e L T g

H=SiaHEEQQQJEEQQQLBQ"Qi_ﬂqg;a,;asid;ntn:na;ﬁwanidamEliaa“”

.E._ﬁ Tci a, . n _!TB"' :4_:".u.'ndir_.,,...-Bm_._Liﬁ.b.bl.,-.._-..::-_::_?_'.?J.er.ss-_:9.:.?:!.-._3:,—_993s-,-_e.-_-..- -

—— .Tfacamu,.,_.._.JoiEu..nE..mms..mu&u.,..mmul..-da...f;egue.si.....

de Chancelaris, concelho de Alter do Ch3o,zesidents ne

marate,concelhe de Loures,casade com comunhao g.@.l,‘,@.l_@,q__bggﬁ

freguesia e concelho da Eaiilbg*:guidgnighna_ﬂuaqﬂlfnndn _____

E!msixglhﬂ?mﬁzﬁiwandj:,:eciaguardl,mqm"LishOiTcasadnhzmm .....

EE!@.@.QL,inc!_a.___&y_gy_a_i:-g___kgp.g.!...!1.en__d__aa___l:‘e_;__s_i:_a_..li:gsgg...x.ca.b__p_.__:.e.g_i!uJ
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el INTO. =..JOSE MANUEL-MOURA-DE-MESQUITA;-natural da-

e

f;ggggaiamdjmﬁania“Anjéniawdna"ﬂliuaia,h;nnnalhn"dauﬁnimg_

bra,,,E_B__?!_ig_f?_!'}.ﬁ.@...‘.BQ.(__E'..I,r_qufav,_ﬁnsid_ancinl..k,Lg.tg..ag-_l_ 0% ndaz,

dir_;"..%_’??__-,E@,..!‘i.i?.if}.?_J?_é'_!1,ﬁl_g_é_s_,.;gm:.g.l,_hg___d,a___a.aims.,caaada__.cm

-

separagac com Maria Em ilia F il__l,‘i?____Q?____S_il-_!{_:l___Eﬂ..l:.ai:a..Maaq.uitF

== 8EXTA. == MARIA MARGARIDA. AFONSO.-DOS.RELS.MEND ES-MATOS;

. natural da fregussia de Saa Julij 9,concelhe de Sstubal,

residsnte na E_E}_i_l_'_id_a._.d,a..J_-_.U,,Z..,__n.!.....ZEZ-.-.-,T!...andaz,ﬂireite.,sm....

.

_Lisboa, casada com Josg v asco Mendes de Matos Ramas Paia

do Amaral sch g regime de.comunhdo. geral de bens. .._.___.

_.===E POR ELES .?Q.UIQ.BEANIE,S_..EQ,I__D.IIﬂs,—e.-.-:E]ua.. constituem--uma...
_associa C,;.;Q,-.{:_ .:i-.;a.n:t.if.i;__:_a._.d,a nominada. "AS SEi CIAGAQ. DE PROFES—. ..
_SORES DE HISTERIA® ,.-,q_ug__.f.i_l.:g___a...taz--n...sua_.. sede.provisdria. .
.na R !-J,i..ﬁ.—'!—.f.?-.;@f;ig_._B,E?.q!-_l.gv__E_a.m,t,e_i.x.‘,q,—___n,ﬁ meIo.__nave. ',_..tarr. eire._andar
Tectaguarda, nesta cidads de Li S_ba,a_;-__n___cujna--ES]’.AIUI&S ..........
_8a0.08. canstants 8.de..um. decumente.. Complementar-organizado-

_.D_Q_S___.i@!?—.‘!l.'l.{-'!ﬁ..,d!-'e'...ir.tign...aa,i:an,ta--.av.ai-tc.,mnﬁmare—- deis-do-Eddigo

.do_Notariade ,...qun...fi:n,,f_azandq..p.aJ:ta-.intagran-ta--—d-a---pres.-_m-

_====_Adverti os autg Igln,tal..kds_.-qut-‘lltl--Asso-eiag;a--par‘ .....

de ser P.‘z‘,bli_':!.dﬂ.!__knq__Biﬁzin_. da.Republica, -

.m===Eata_ B.acxitura..fai.-fl-ida-- 8 o- gau-.cgntuﬁdn--fai--lxpl~icu--

_ter afeitos em .rslag ;a_,,a...taz:cairn;,.ﬂs...slua--Ea tatutos-tam-| -

&u‘—u—-—“—-‘ iy
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__...‘.l----——-DOCU'I“‘iENTO COMPLEMENTAR ELABORADO NOS TERMOS DO

NOMERO DOIS 4)0 ARTIGO SETENTA E OITO DO CODIGO DO _NOTARIAD

REFERENTE A ESCRITURA DE;QQNSEIIHIQAQ_DATASSQQIAQEQ‘nRNnMTma_
DA n ASSOCIACAO DE PROFESSORES DE HISTORIAM QUTORGADA EM DEZ

DE ABRIL DE MIT, NOVECENTOS E OITENTA E UM-, LAVRADA DE FOIHAS

| SETENTA E_DUAS VERSO A FOIHAS SETENTA E TRES VERSO DO LIVRO

* NGMERO DUZENTOS E TRES = B DAS_NQ_TAS‘D_O_DECIMD_SETIMO

CARTéRIO NO”ARIAL DE LISBOA

i
N S I e S S e ———

!

ESTATUTOS DA ASSOCIAGAQ DE' PROFESSORES_DE HISTORIA

. CAPITULC PRIMEIRO = _ - .

DENOMINAGAQ, DURACAO, AMBIT(, SEDE E_FINS - >
- Artigo Primeiro = _ .
UmLAJssécia;iu__dﬂ_Er_niessorgs_de_ﬂistéiia,ﬁabmﬂadamenie;dﬂsignada_ﬁ.

per A.P.H., & uma_assoc;agaOJlgntlflc;a_que_se_negera_pelOE _presentes

estatutos e pela legiglacdo em vigor, com duracfo por te tempo indetermina-
do- N ' ] = 5 i - -

s g e e T o

. . " P
Dois = A Ass ocia_qﬁn_dejnoiaasomﬂ_de_ﬂistnria_iem_a_suaﬁseﬂg;pmy_ism:lL

na Rua_ Alfred o_Roque Gameiro, nimere nove, LigrggierndMe_c taguarda, |

. em Lisboa. , ¢ PR

-Artigo Segundo SR BN =

Dois - Incéntivar a sua formacdo didictica.

frés- Concorrer para a abertura de novos campos de experifncia e criati-|




; : L4 .
vidade no ensino da Historia. __.

’ ;giuéizm , = Intervir junto das entidades oficiais e da opinifie piBlica em tn

“que_se_rel acione com o ensine da Histdria.

Lo jdo o

=

B  cinco_-_Promover contactos_e trocas de experifncias entre os-associados..
S

" |seis_— Estabelecer relagGes com as suas_congéneres e professores estra ngei

'ros,_em particular dos paises de expressfo oficial portuguesa. _

Para atingir esses objectivos a Associacfo de Professores de Histﬁri

|a_propde=se: : Tl —

‘Alinea a)} - Publicar um boletim;

Alinea b) - Orgahizar encontros, coldquios e semindrios

Alinea_c¢) - Constituir uma biblioteca _ .

_ iAlinea_d) -~ Criar um centro de documéntacZoc e de material didictice |

___'Alinea e) - Desenvolver outras actividades de apoio_aos associados

CAPITULO SEGUNDO = -

f i DOS ASSOCIADOS __~ e g o

R

| |

— Ariigo Terceirao

A Associagfa de Professores de Histéria tem trds categorias de sfcioa:

i

lAlihea a) = S8cios ordinirios}
|
|Alinea b) - S8tios extraordinirios:

!]l‘ ea J - S'JC]-CE bﬂnﬂra‘rjus. S

——Um - Podem adquirir a qualidade de =dcins ordindrios ns professores liga=

— idos ao ensino da Histdria, estando om nfo em exercicio,

'Dois - Podem adquirir a qualidade de sdcios extraordinidrios as pessoas,

singulares ou colectivas, nacionais ou es:tmng_ej:_gs, que, nao estando com

—_peendidas joJﬁmerLQMWstm,_leaﬁm.i omriac;a'io_'ou_ac_ti:«r-idadé ¥




IV'A'Q

TN

_-é,;_;-; _g;p_qu;i_ej‘_&g&_ojgjgc_t_i_\rMa_As.so_c iac8o0 de Professores de Histé

- Serdo s6cios honorarios todas_as pessoas singulares ou colectivas |

| Trés

-l cionais ou estrangeiras, que, pela sua categoria cientifica ou pedagé- |

| gica ou pelo s_servicos relevantes.prestados & Associagfo, sejam admitides]

como_tal_em Assembleia Geral._

| Artigo Quarto __ i e s e TN B —

Biasv Os_so6cios serdo admitidos das seguintes formas; oo

Um = Os_sécios_ordindros_e extraordinirios_por pedido apresentado & DIrec!

s - - - 2

———_w__Q_S_QAT_ i ; R P

""'———____jﬂiﬂ;ﬂﬁ.-ﬁﬁ&iﬂsj.hﬂnmﬁ_pmQ,Bwimgiﬂ_ﬂ.ll_dﬂﬂ_p.&]_o_ﬂlenbsj_—

—— i dez associados em Assembleia Geral convocada para o efeito. _ i

——— ! Artigo Ouinto

———— 'S80 direitos dos_sdcios: . . i I

= Um - Tomar parite nas Assembleias Gerais, . e i

*

——  __ 'Dpis = Ter acesen as instalacdes da Asseciacio

t Quatro - Receber o Boletim. editado pela Associacio

i J
| ]

——— it Artigo Sextao s

——— ! SHo_ainda direitos_dos sbcios ordinirios:

——————  Im - Fleger e ser eleito para os corpos .sociais S

————— Dois - Propor a admissdo de sdécios honorarios
i
_Trés - Apresentar por escrito & Direccio propostas relacionadas com os |

——— . fins da AssociacfBo e receber daguela, no prazo maximo de sessenta-di as—uhr—

———_  comunicagdo das resnlucdes que merecerem as propostas apresentadas. ... ..

*“—————fQuatne;n—Exa_qi%ar—es—_Jrianpes—de—esc{lit-&—éH-ss-oei—a gae—nes—oitc—diasque

-~ - o ~ -~ . - & -
Trés = Assistir 3s sessfes promevidas-pela Associagio R ———



. ~ - ~ /

'ﬁc‘?ﬂgm a reunifo da Assembleia- Geral convocada para a apresentacao..de.d
¥ .' e f

T

¢

| cinco_ = Recorrer, nos termos_estatutarios, de qualquer acto pelo qual se

-

4 -;jullguem_le.sados:. - - : = = =

| Seis -~ Requerer a convocagio da Assembleia Geral por meio de documento

. em_gue declarem o seu chjectivo, assinado, pelo menos, por dez por cento

et Siadiel

dos _associados i o s S

— | Artigo Sétimo

! Alinea a) SHo deveres dos sdcios ordindrios:

__ | Um - Contribuir para o prestigio e bom nome da Associacdo; —

— | Dois = Pagar pontualmente a quotizacSo estahbelecidaj — —

— 1 Trés - Desempenhar gratuitamente com o maior zelo e assiduidade os_car-

—i gos _para que forem designados; . s .

——1 Quatro - Tomar parte em quaisquer reunides ou grupos de trabalho para

—— gue ¥orem-convocados.

!

i Alinea b} SHo deveres dos sdcios extraordinaries: — S

-1 Um - Contribuir para o _prestigio e bom nome da Associacgioj —0

——+ Dois = Pagar pontualmente a guotizacglo estabelecida;
— 1 Trés - Tomar parte em guaisquer reunides ou grupos de trabalho para que

A qualidade de sécio perde-ge; —< 2

__| Um - Por pedido_de demissfSo_dirigide & Direcclo. -

Dois = Por exclInsio compnlsiva, segundo proposia-da Direcgdo, aprovada

m_Assemhleia Geral, quando se verifique, por parte do sdcio, o nfo cum=




__#_;_Eanégr:aio_ﬁnicn*-_iquel&s_que_.ha,jam_pendidnﬁa_qualidad&_d&_sbcio_nos—_

7 _sociac#o, ficario_sujei tgsfés_mesmas__c,o_ndigﬁes_das _novos associados.

S ' | Trés - Por exclus &__mt_omét_imeagmnMLqu ot.as,Lp
B

|_primento_do determinado nos presentes estatutos.

_um_periodo_ _superior a um_ an 0,—excepte em coaso de desempreg

|_comprovado perante a Direccda,

por__ |

evidamente §

| termos _dos_niimeros um e trés d este_artigo e desejarem reingressar na As-

CAPTTHILO_TERCEIRQ

DOS CORPOS SOCIAIS

Artigo Nono

I aim: . N

i Im - Assembleia Geral;

-A _Associaciio de Professores de Histdria possui o8 s eguintes corpos_sgci-|

i

 Dois - Direcc¢fo;

Trés ~ Conselho Fiscalj;

— [ Quatro = Secretariados Regionais. .

s
]
H

_Artigo Décimo

| p ar_t,i_qipar_naAméSma_sem_diLeii:o_wa_ypiow._ N 2 .

: Um —~ Constituem a Assembleia Geral todos cs s6cios ordindrios no pleno

. gozo_dos_seus direitos, podendo_as_gd cios.extraordindrios e honordrios _

Dois - A Assembleia Geral reune ordinarjamente uma_vez por ano_ e extra-_

H

ou_por reguerimento —de, pelo menos, dez

: . Trés = A Assembleia Geral & convocada pelo Presidente da Mesa com, pelo !

o r-.dina::.iamenf;e.@oLcnnvnﬂag&a_da»ﬁninecgao._ou_da_ﬁe.sa_da_ﬁssenuei a-Geral |l

-por cento_dos sécios ordindrios | |

no pleno gozo dos_seus_direitos. : b : -




‘yqpali-o-dia, ahora e a ordem de trabalhos, deliberando com a pre-

- 4 - s
enta por centp mais um dos sdcios no pleno go-!

| com_gualquer nimero de sécios.

;;Ar—tigo-:Dé.cimo‘Rnim eiro

'_Campé_te_ﬁ_Assﬁmb_Leia Geral :

_ | 0Om - Aprovar as linhas gerais da actividade da Associacgdo;*

i Dois = Aprovar o relat6rio e contas relativos ds actividades do ano fin-

1l do e o orcamento para o ano seguinte;

Trés - Ratificar a criacdo de Secretariados Regionais;

—i-Quatro = Aprovar a admissfo de s6cios honorarios;

—L Cinco_=_Aprovar s exoneracdo de sdcios proposta pela Direccio:

|
i

1 —_

—-Seis - Aprovar a alteracfo de estatutos; P

Sete - Fixar o montante da guotizacBo sob proposta da Direccgao;

Oito - Fleger os corpos sociais e a Mesa da Assembleia Geral, demiti-los|

f
i
:
i
i
|
4

— e aceitar a sua demissio;_ P _ . -

Nove =~ Apravar o regulamento interno da Associacfoj

— Dez - Dissclver a AssociacZog

i agrafo Unico - As deliberacdes da Assembleia Geral sio tomadas por

MMMQJ&.E.,_&&].}LO as que se referirem &s alteracdes dos Estatutos,

E ;
— que devem ser tomadas por uma maioria de dois tergos dos sdcios presentes

4

— e 3 dissolugfo da Associagfo, que deve ser tomada por mais de tr&€s quar-

— tos do_nifimero total de sdcios ordindrios.

H

" Artigo Décimo Segunde

I -




71-A0

P

um vice-presidente, um secretario, um tesoureiro e um vogal

| Um - A Direccio, eleita por dois anos, € composta por um Presid nte, por

|

~

)ois = A-Direcgfio compete;

P———

"Alinea a) Promover as medidas adequades a realizac3o dos objectivos da

Associacéo, cumprindo _as linhas gerais anualmente aprovadas sm Assem-

b]gja_ﬂeﬁal;

Alinea b) Dgz*gxecucﬁo_és deliberacdes da Assembleia Geral;

Alinea c) Representar a Associacfo de Professores de Histdriag

Alipea d) Criar Secretariados Regionais em todos os distritos em que o

niimero de sécios ultrapasse as duas_dezenas Y e i

Alinga_gl_ﬂrgpnn;&_Assemhlgia Geral a exoneragfo de sécios;

dinarios:

Alinea g) Propor a admiss3o de sdcics honorarios;

presentadas pelos sécios; it PR .

-Alinea i) Propor & Assembleia Geral a dissolucfo da Associacio.

Pardgrafo dnico - A Direcg3o nfo pode deliberar sem-.a presenca de, pelo

menos, trés dos seus membros,

Artipo Décimo Terceiro

presidente e dois secretirios,

Um -~ O Conselho Fiscal é eleito por dois anos e & constituido por um

Dois - Compete ao Conselho Fiscal examinar o relatdrio das actividades

. e contas da Direcgfo, antes de serem presentes a Assembleia Géral e dar
Ga0,

0 _seu parecer-sobre os mesmos } ol o _—




:L&fg_n_ggo de sbécios ultrapasse as duas dezenas, com_vista & implantacio

nacional e 3 dinamizacHo regional da Associacdo de Professores de Histd—
| _naciol

ria.

Dois - Os Secretariados Regionais serfo constituidos por um maximo de

—

| trés elementos, representaftes da Direcgfo a nivel distrital e designa-

|_doe_por esta entre os sbcios que manifestem a sua disponibilidade para

g _Leiali_o . o .

Trés - Aos Secretariados RBegionais compete:

Alinea a) Contribuir para a dinamizacio local dos associados e para’ a

_ ! “divnlgacHBo_dos ohjectivos_da Associagio dos Professores de Histériay

._Alinea h) Promover a inscrigfo_de npvos sbéciosy. _ _ ... _ : L

_Alinea ¢) Constituir o elo_de contacto_entre associados-e Direcgio;

_{ Alinea_d) Promover, de acordo com-a Direcgdo, coldquios, seminarics—e

i outras actividades dentro dos objectivos da_ AssociacBo,_ e s

Pardgrafc Minico - 0O mandatoc dos Secretariados Regionais cessa automati-

_camente_ gquando por gqualquer modo_cessar o mandat o_da_l)i:z:e,c,qfio_ qua_os_ha=

—t_ja designado. ; g s . _—

| Artigo Décima Quinto _ I

A Mesa da Assemhleia Geral é eleita por dois anos e constituida por um

| Presidente & dois Secretarios. Compete-lhe convocar as_Assembleias Ge-

H
i - i . . . - . . N .
i rais ordinirias e extraordindrias e dirigir os seus trabalhos.

Artigo Décimo_Sexto a2 e — -

-3

__i Podem ser criadas ComissGes Técnicas—ou-Grupos—de—Trabalho-relacionades




— i Artigo Décimo_Sétimo

A eleicdo _da Mésa da Assembleja Geral, da Direccdo e do Conselho-Fiscal |

;_‘J___J____ﬂaz_—_s,ebp,or__li stas, através de sufrigio secreto. e universal, em Assembleia
—f —————Geral_eleitoral, convocada pela Direcgio—cessante com uma_antecedfneia |

. !winima de trint Ldi&sjmlagﬁ.o_ap_tgrmo_clo_r_eﬁp_&ciiio_ma ndato.

Artigo Décimo_OQitavo

As 1 istmmmgwMQQM@amgmguntl

postas_& Mesa da Assembleia Geral por um minimo de vinte sbécios no pleno

gozo_dos seus_direitos e rubricados pelos candidatos. As listas serfo o- |

brigatoriamente publicadas "até quinze dias antes da reunif3o da Assembleia

lG ral eleitoral;

Artigo Décimo Nono . -

Os sécios poderdo exercer o _seu direito de voto por correspondéncia em

. carta registada dirigida & Mesa da Assembleia Geral nos prazos a determi-|

- nar no Regulamento Fleitoral . - :

i . . - CAPTTULG QUARTO

DO PATRTMONIO F DOS_FIUNDCS

-Artigo Vigésimo _ Z -
' 0 patriminio da Associag8o é constituide por todos os_seus hens e pelos |

direitos gue sobre os mesmos recaem.

Artigao Vi gc':nimn Primeiro

. Constituem fundo é_dussp,ciag_éo_:

Um = As quotizacGes dos. sdcias; : =




{Trés = Os rendimentos dos bhens da As sociacdog .

|dentes & s _ervicos prestados pela Associagfo;

Quatro = 0s subsidios, donatives e legados de entidades piblicas ou pri-

vadas expressamente aceites.

- CAPITULO QUINTOQ

— tArtigo Vigésimo Segundo ___ -

_ e —_ DISPOSIGOES GERAIS _E -TRANSITORIAS .. 5

—_ igamente convocada —para-o-efeito nos termos estatutdrios.

Os presentes Estatutos s6 poderfo ser revistos em Assembleia Geral express

Artigo Vigésimo Terceiro

— 0s casos _omissds nos presentes Estatutos_ gerfo resaclvidos —pelo recurso_a

— lbre pssociacles. , S———

— 108 presentes Estatutos entram em vigor imediat amente Ap0s_a_sua_aprovacio
—le enmprimento das disposicfes legais apliciveis.

— iArtigo Vigésimo quinto _ __ o

Assembleia Geral, tendo_em conta a lei geral e a legiskiicio em vi £or s0-

‘Artigo Vigésimo Quarto ) -

um- As fungSes da Direcgio, Mesa da AsSsembleia Geral e Conselho Fiscal =3

do assumidas transitoriamente por uma Comissdo_Inst aladora, composta pe-

los outorgantes na escritura da constituicHo.

|

Dois - A Comissdo Instaladora ficard obrigada a promover, no _prazo méximog

——de um ano, eleicles para os corpos sociais nos termos_dos presentes Fsta-

tutos e, para o efeito, elaborard um regulamento provisérie,

.

— iTrés - A Comissfo Instaladora fixard, provisoriam ente, o montante da guo=

i

H

E
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APENDICE 01;

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS - BRASIL



APENDICE 01:

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS — BRASIL

Poderia relatar a historia de criagdo do Laboratorio?

Em sua opinido o que motivou e quais foram o0s objetivos da criacdo do
Laboratorio?

O Laboratorio alcancou ou tem alcancado as finalidades para as quais foi

criado? Houve alguma mudanca no decorrer dos anos?

4. Como vocé avalia este percurso entre o proposto e o alcancado?

5. Como os professores que participaram ou participam de projetos

recebiam/recebem a proposta de estudo e/ou investigacdo sobre a relagéo
teoria e prética ou do trabalho com o contetido na sala de aula?

Como os alunos do curso de histéria recebiam a proposta de estudo e/ou
investigacdo sobre a relacéo teoria e pratica ou do trabalho com o contetdo
na sala de aula?

Foram gerados produtos e ac¢des (seminarios, simpdsios, eventos) a partir do
LEH?

Vocé poderia dizer quais foram esses produtos e a¢des?

9. Como vocé perspectiva possibilidades de atuacédo do Laboratorio?

10.

Para vocé, que relagdes existem/existiram entre a sua pratica profissional e a

existéncia do Laboratério de ensino de Histoéria?
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APENDICE 02:

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS - PORTUGAL



APENDICE 02:

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS — PORTUGAL

1) Em que contexto historico e educativo é criada a APH?

2) A partir de qual contexto e com quais objetivos a APH passa a
desenvolver a¢bes de formacdo continuada relacionadas a questdo do

ensino em Histéria? Elas permanecem?

3) Qual a relagédo das acdes de formagdo continuada desenvolvidas pela
APH com politicas publicas para formacdo de professores editadas pelo

Ministério da Educacao?





