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RESUMO

Essa pesquisa se desenvolveu junto ao Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul, vinculada a Linha Historia e Filosofia da Educacédo. O estudo
investiga representacfes que os professores constroem sobre suas praticas de ensino-
aprendizagem de Historia, correlacionando com as concepcdes historiogréficas, no contexto da
rede municipal de educacdo de Caxias do Sul (RS), entre os anos de 1997 e 2019. O recorte
temporal € justificado pela vigéncia dos Parametros Curriculares Nacionais, instituidos em
1997, até estabelecimento da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) na rede municipal de
educacdo em Caxias do Sul. A pesquisa, no campo da Histéria da Educacdo, apoiada no
referencial tedrico da Histéria Cultural, teve como objetivo descrever e analisar as
representacdes dos professores sobre suas préticas, principalmente no que se refere as
concepgdes historiograficas que emergem a partir dessas representacbes (CHARTIER, 1988,
2011). A anélise das préaticas como uma criacdo do professor entre seus saberes (TARDIF,
2007) e suas estratégias e taticas (CERTEAU, 1994) foi entendida como um trabalho de um
intelectual mediador (GOMES; HANSEN, 2016). A empiria foi construida a partir de dois
procedimentos: questionario on-line e entrevistas em profundidade. O questionario foi
respondido por vinte e trés professores. As entrevistas em profundidade foram realizadas com
cinco professores, seguindo a metodologia da Histéria Oral (ALBERTI, 2004; ERRANTE,
2000). A empiria foi analisada (MORAES e GALIAZZI, 2013; MORAES, 2003) na relacao
com as concepcOes historiograficas, por suas aproximacdes semanticas, considerando que o
professor possui um saber argumentativo (TARDIF, 2007) que se desenvolve na atividade
discursiva, validado por operacdes linguisticas, que implica um outro e passa por acordos
comunicacionais dentro da comunidade de discussdo. Por isso, para essa andlise foi preciso
descrever como as concepcdes historiograficas sdo entendidas pelos professores, bem como
quais as relacdes que elas possuem com os multiplos objetos de trabalho do professor. Os
professores de Histéria se representam como materialistas, mesmo que concordem com as
concepgdes da Nova Historia, mantendo uma relacdo de alteridade com as concepcles
positivistas. No geral, sua formacdo escolar, representada como alinhada as concepgdes
positivistas, forma o conjunto de saberes do que ndo querem reproduzir. A sua formacéo
profissional é representada como ligada as concepg¢des materialistas e isso se expressa na sua
argumentacdo conceitual. Trabalham com documentos prescritivos mais alinhados a renovacgao
historiogréfica e isso se manifesta nas suas préticas, entendidas como ludicas, e ndo na sua
poténcia de construcdo de conhecimento. Os professores mediam nas suas préaticas seus saberes,
da qual fazem parte as concepcdes historiograficas, ndo entendidas nas suas “caixas” tedricas e
sim amparando as suas escolhas conforme podem ser adequadas as finalidades educativas
pretendidas.

Palavras-chave: Historia da Educacdo, Ensino de Historia, ConcepgOes historiogréficas,
Representacdes e saberes docentes.



ABSTRACT

This research was executed within the Postgraduate Program in Education at the University of
Caxias do Sul, part of the History and Philosophy of Education field. This study aims to
investigate the representations that teachers build about their History teaching-learning
practices, correlating with historiographic conceptions, in the context of the municipal
education network in Caxias do Sul (RS-BR), between 1997 and 2019. The temporal cut is
justified by the validity of the Brazilian Educational Standards (Parametros Curriculares
Nacionais), fixed in 1997, until the establishment of the National Educational Standards Base
(BNCC — Base Nacional Comum Curricular) in the municipal education network of Caxias do
Sul. The research, which anchors in the History of Education field, aimed to describe and
analyze the representations of teachers about their practices, especially with regard to the
historiographic conceptions that emerge from these representations (CHARTIER, 1988, 2011).
The analysis of practices as a creation of the teacher between his knowledge (TARDIF, 2007)
and his strategies and tactics (CERTEAU, 1994) was understood as the work of an intellectual
mediator (GOMES; HANSEN, 2016). The empiricism was built based on two procedures:
online questionnaire and survey as well as in-depth interviews. Twenty-three teachers answered
the questionnaire. In-depth interviews were conducted with five teachers, following the method
of Oral History (ALBERTI, 2004; ERRANTE, 2000). The empiric corpus was analyzed
(MORAES and GALIAZZI, 2013; MORAES, 2003) in relation to historiographic conceptions,
due to their semantic approaches, considering that the teacher has an argumentative knowledge
(TARDIF, 2007) that is developed in the discursive activity, validated by linguistic operations,
which implies another individual and goes through communicational agreements within the
discussion community. Therefore, for the analysis, it was necessary to describe how
historiographic conceptions were understood by teachers, along with which relationships they
have with the multiple objects of work of the teacher. History teachers represent themselves as
materialists, even if they agree with the conceptions of New History, maintaining a relationship
of otherness with the positivist conceptions. In general, their educational background,
represented as aligned with positivist conceptions, form the set of knowledge of what they do
not want to reproduce. Their professional training is represented as linked to materialist
conceptions and this was expressed in their conceptual argument. They work with prescriptive
documents that are more connected with historiographic renewal and this is manifested in their
practices, understood as playful, and not in their knowledge-building power. These
historiographical conceptions are not understood in their theoretical “boxes”, and, even though,
they support their choices, as they can be adapted to the intended purposes. Teachers mediate
their knowledge in their practices, of which historiographic conceptions are part, not understood
in their theoretical “boxes” but supporting their choices as they may be appropriate to the
intended educational purposes.

Keywords: History of Education, History Teaching, Historiographic Conceptions,
Representations and teaching knowledge.
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1 INTRODUCAO

A partir das representagdes dos professores de Histdria — dos anos finais do ensino
fundamental da rede municipal de educacdo de Caxias do Sul — a respeito de suas praticas,
interessou-me compreender o ensino de Histdria entre 1997 e 2019, principalmente no que se
refere as concepcdes historiograficas que emergissem nas representagdes dos docentes.

Sou professora de Histdria e, nos meus anos de experiéncia docente, foi constante ouvir
comentarios sobre meus colegas de area — que reforcam o imaginario — de que somos figuras
controversas no ambito escolar. Esse profissional € normalmente visto como um movimentador,
inquietador e que busca, em suas préaticas pedagdgicas, fazer com que os estudantes também se
movimentem e questionem. Trabalha musica, literatura e cinema; prepara atividades de préatica
de escrita suméria em argila; discute tematicas atuais e tematicas politicas; leva os estudantes a
fazerem atividades de stop-motion, a passear no bairro da escola... enfim, inUmeras atividades
vi, li ou ouvi serem realizadas. Buscar conhecer esse ensino de histéria a partir das memorias
do professor sobre suas praticas € reconhecer seu papel basilar, um sujeito que elabora
estratégias de acdo e utiliza-se de taticas no dia a dia. Como pesquisadora na area da histéria e
da educacdo, foi a possibilidade de compreender um cenario educacional, marcado por uma
historicidade, que me mobilizou.

Por meio das suas falas sobre as préaticas que realizam, tive a pretensdo de reconhecer
as concepcdes historiograficas que estdo permeando o seu trabalho pedagdgico. Ora, entendo
gue, quando optamos de forma mais — ou menos — consciente por alguma vertente
historiogréfica, estamos fazendo uma opcdo epistemolodgica e politica de como entender o
mundo para buscar (ou néo) a sua transformacéo. Assim, ndo foi no sentido de categorizar 0s
professores em “caixas” que busquei identificar as concepgdes historiograficas, mas, a partir
dai, desenhar um cenério da disciplina Histdria no contexto da educacdo nacional, no que se
refere as politicas, e municipal, no que se refere ao campo de pesquisa. Assim, trabalhei com
essas questdes a partir das representacdes dos professores sobre as suas praticas em sala de aula.

Para conhecer esse cenario das praticas que realizam, quis saber quais atividades
propdem, que objetivos pretendem alcancar, quais conteddos privilegiam e como abordam esses
conteudos, se fazem uso do livro didatico e como usam esse material. As suas respostas sao
ancoradas em uma abstracdo de como a Historia é construida. Essas questdes importam na
medida em que posicionam o professor como sujeito que atua na construcao da sua disciplina.

Para melhor entendimento dessas concepgdes e de como elas se relacionam as praticas

pedagdgicas, foi preciso conhecer, brevemente, quem é o professor de Histdria que atua na rede
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municipal de ensino em Caxias do Sul. Sua idade, género, formagéo, suas leituras, motivacoes
e inspiragdes. Igualmente, interessou identificar brevemente a realidade social e material das
escolas em que trabalha. Quais séo as possibilidades de recursos que estdo disponiveis e como
ele vé o contexto social da sua escola. Todas essas questdes foram levantadas a fim de
reconhecer o professor como sujeito e a realidade sdcio-material em que atua, para compreender
as suas praticas em um espectro de possibilidades.

Essas praticas do ensino de Historia na Rede Municipal de Educacdo (RME) de Caxias
do Sul, entre 1997 e 2019, foram analisadas a partir dos aportes tedricos da Histéria Cultural.
O recorte temporal se justifica pela consolidacdo das politicas educacionais amplamente
discutidas no periodo de redemocratiza¢do. Os anos iniciais da década de 1980 até os finais da
década de 1990 foram marcados por uma intensa mobilizacao da sociedade civil, dos docentes
e mesmo da comunidade politica sobre a educacao. Depois de duas décadas sob forte restricao
do regime civil-militar, a comunidade educativa toma as rédeas do debate sobre as finalidades,
contextos, estruturas e formas da disciplina escolar Histéria. Esse movimento é coroado com a
promulgacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, a Lei 9394/96 e a institui¢éo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1997. Esses dois documentos oficiais,
largamente debatidos, indicavam os rumos que a educacdo deveria seguir a partir de entéo.
Nesse sentido, interessou identificar, nas praticas rememoradas pelos professores de Historia,
a constituicdo do ensino de Histéria, visando compreender de que forma as concepcles
historiograficas se manifestam nessas praticas.

Desde a sua instituicdo como disciplina escolar, pelo Regulamento de 1838 do Colégio
D. Pedro Il — que determinou a inser¢do da Historia como conteudo no curriculo (SCHMIDT,
2012) —, até meados de 1980, o ensino de historia escolar esteve influenciado pela concepcao
da historiografia tradicional positivista. Ainda que, de alguma forma, a concep¢do materialista
e mesmo dos Annales pudessem ser sentidas pela sua influéncia na producdo académica — seja
pela producgdo de conteudos ou pela formacdo de professores —, no geral, as politicas publicas
direcionadas pelos governos desenhavam um ensino pautado na escola positivista e na
historiografia politica oficial. Por isso, as mudancas que ocorrem com o0s debates promovidos
pela redemocratizacdo parecem extraordinarias. As experiéncias mais divulgadas e estudadas,
em meados de 1980, em Minas Gerais e Sdo Paulo, demonstram a forte atuacdo das correntes
historiograficas marxistas e da Nova Historia (FONSECA, 2003). Assim, as concepgoes
alicercadas nessas correntes historiograficas passaram a ser manifestadas no ambito das

politicas publicas. Outros elementos que configuram as praticas do ensino de histéria também
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foram afetados, principalmente a producdo de livros didaticos, que, de uma forma ou outra,
passou a seguir os parametros estabelecidos pelas politicas educacionais, sob pena de ndo serem
selecionados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

No processo de redemocratizacéo, o ensino de Histdria passa a se caracterizar por uma
multiplicidade de possibilidades historiograficas que fardo parte do — agora mais amplo —
espectro de alternativas a que os professores poderdo aderir de acordo com as normativas e
prescricdes governamentais. Destacando que também estariam ancoradas na liberdade de
catedra expressa na Constituicdo de 1988, no artigo 206 e nos incisos Il e I1I; bem como os
artigos 2° e 3° da LDB de 1996; passando ainda pelos PCNs, que direcionam por um ensino de
Historia que “privilegia a autonomia e a reflexdo do professor na escolha dos conteudos e
métodos de ensino” (BRASIL, 1998, p. 47).

No entanto, entre prescri¢cbes governamentais e praticas das disciplinas escolares, opera
uma gama de contingéncias objetivas e subjetivas. E nessas circunstancias, entre estratégias e
taticas dos professores, das redes de ensino e suas mantenedoras e da legislagdo, que se
encontram as praticas de ensino. Entre 0 que o0 governo prescreve, o que a sociedade espera do
ensino escolar, o que o professor planeja e o que de fato aplica, existe uma relacdo de
proximidade e de distancia, marcada pela subjetividade dos atores e pelas contingéncias
materiais e prescritivas. Para melhor compreender como se da esse movimento, parto das
concepcdes que me sdo caras, relacionadas a escrita da Historia. E inegavel que outras
concepcdes estdo presentes, ligadas a experiéncia de vida, ao percurso como professora em
formacdo, as da educacdo. Entendo que as concepces historiograficas marcam uma viséo de
mundo que é saliente pelas escolhas conceituais que sdo feitas na hora de apresentar um
conteido; bem como na escolha dos materiais didaticos — e entre eles o livro didatico; pelas
opcdes de leitura, pelo tipo de sociedade e cidaddo que penso poder ajudar a construir. Por que
essas interlocucbes? Porque definem ndo apenas um lugar de fala, mas o movimento tedrico
que faco, a partir do qual vou operar meus métodos e opero minhas questdes de pesquisa
(CERTEAU, 1982).

Em uma época como a que vivemos, em gue o ensino de Historia, e ndo apenas ele, é

atacado — com grupos defendendo uma reescrita da histéria, em um clima de disputas de

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

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condicBes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;

111 - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas; [...]” (BRASIL, 1996).
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narrativas —, parece potente discutir como se constituiu o ensino ap6s os debates da
redemocratizacdo. Ora, se 0s objetivos e sentidos do ensino de Histdria pareciam alicergcados
em certos consensos com essa regulamentacgéo, entéo saber como eles orientaram as condutas
dos professores — como as concepgdes historiograficas foram mobilizadas — pode ajudar a
elucidar esses tempos de instabilidade. Historicizar esse periodo recente, a partir dos
professores vistos como agentes, foi uma forma de construir mais uma lente para observar e
guem sabe compreender esse presente movedico.

Com o objetivo de analisar as representacdes dos professores sobre suas praticas
pedagogicas, correlacionando as concepgdes historiograficas no contexto da rede municipal de
educacdo de Caxias do Sul/RS entre os anos de 1997 e 2019, entendi que precisava primeiro
estabelecer o que compreendia por concepg¢des historiograficas, como elas se relacionam ao
ensino de Histdria e quais os caminhos gque o ensino de Historia teve no Brasil. Depois, propus-
me discutir sobre as praticas pedagdgicas que os professores realizam na RME de Caxias do
Sul a partir das representacfes que constroem sobre seus procedimentos de acéo, para analisar
essas praticas rememoradas aproximando-as das concepcdes historiograficas e desenhando o
cenario da disciplina nesse periodo.

A pesquisa feita e as analises aqui expostas enquadram-se no contexto da Histéria da
Educacéo, especificamente na Historia do Ensino de Histdria, pois buscam compreender o
ensino de historia em um determinado periodo, de tempo e lugar, “visando, para isso, a pensar
e analisar o sujeito em si (professor) para procurar entender a sua acdo pedagdgica, que €
mutével [...]” (CARDOZO; PADOIN, 2008, p. 108), a partir das praticas. Para dar visibilidade
a trajetoria dos saberes escolares, 0 estudo focou nas préticas de ensino da disciplina escolar
Historia, por meio das relacfes entre os saberes escolares e as representa¢fes construidas pelos
sujeitos. Buscou-se, portanto, “uma historia preocupada em compreender praticas e
representagdes que ddo sentido a uma disciplina escolar” (PINTO, 2014, p. 128). E, assim,
delimitada pela Historia Cultural, ndo ha separacdo entre teoria e metodologia, visto que a
escolha das ferramentas tedricas justifica sua filiagdo metodoldgica (PINTO, 2014).

A Histdria Cultural busca identificar como, em diferentes lugares e momentos, uma
determinada realidade social é construida, pensada e/ou dada a ler (CHARTIER, 1988). A partir
da analise das representacdes, entendidas aqui como a persuasédo de que o que € dito ou visto
corresponde efetivamente ao real, e assim sdo tomadas pelos sujeitos (CHARTIER, 2011),
interessam as classificagOes e exclusGes que constituem as configuragdes sociais e conceituais

de um tempo e espago. Essas, por sua vez, sdo historicamente produzidas pelas praticas
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politicas, sociais e discursivas que as constroem. Dessa forma, o estudo das praticas da
significado ao mundo, pelos processos de construcao de sentido que os professores estabelecem.

Considero que as possibilidades de escolha e acdo dos professores de Historia no
periodo pesquisado sdo muitas, como ja destacado, a partir da liberdade de catedra e das
prescricdes legais. E partindo desse contexto que precisarei considerar as suas praticas
pedagogicas. E estas, entendidas como parte da cultura e que, como tal, operam em um “jogo
de poder”, serdo analisadas compreendendo as estratégias e taticas que os professores operam
e das quais padecem. Compreendem-se as estratégias como as a¢es dos que prescrevem e
normatizam, e taticas como as a¢fes dos que a partir delas inventam, reinventam e realizam as
acOes prescritas em uma astucia (nem sempre) consciente (HALL, 1997; CERTEAU, 1994).

As praticas de ensino de Histdria também séo afetadas por regulacdes culturais, segundo
Hall (1997): pela normatizacéo; pela definicdo do semelhante e do diferente; e na producéo de
novos sujeitos. Pela normatizacao, as coisas como sao feitas tém uma aceitacao de normalidade,
pela tacita compreensdo e pelo know-how, a¢bes que fazemos sem darmos muita atencao, e por
isso seriam acgdes institucionalizadas. A regulacdo normativa da forma, propoésito as condutas e
as praticas, tornando-as inteligiveis pelos seus pares, inscritas nos valores coletivos de uma
comunidade. Nessa primeira forma de regulacdo cultural, além de considerar as prescri¢cGes
governamentais, principalmente estéo as representagdes compartilhadas de escola e de sala de
aula da comunidade. A segunda forma de regulacdo cultural refere-se a definicdo do semelhante
e do diferente, ou seja, as acBes reconhecidas como aceitaveis e as acGes encaradas como
inaceitaveis. Logo, é feita uma classificacdo de a¢bes e comparacdo de condutas, de validacdo
das praticas dos professores pelos seus pares e pela comunidade escolar. A producdo de novos
sujeitos, através da construcdo da subjetividade, para que, preferencialmente, eles mesmos se
regulem. No caso das praticas de ensino, estas envolvem as finalidades da educacdo — pensadas
em nivel de estratégia, de acordo com cada governo, considerando que estes, em momentos
mais democraticos, representariam também os desejos da sociedade em geral —, a escola para
formar o cidaddo que se quer, se pensado no espaco das taticas, das finalidades esperadas pela
comunidade escolar (HALL, 1997).

Ainda nesse sentido, o professor sera considerado um mediador cultural (ESPAGNE,
2017) e, como tal, ndo o é somente pelas prescricdes, mas sim por reinventar e articular os
saberes e as finalidades do ensino; mediar o conhecimento cientifico e o conhecimento
didatizado com os saberes discentes. E, como destacam Gomes e Hansen (2016, p. 18), um

intelectual ¢ ao mesmo tempo “mediador” e “criador” e, assim, produz novos significados ao
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se apropriar de textos, ideias, saberes e conhecimentos. Ao mediar os conhecimentos de acordo
com 0s objetivos que se pretende alcancar, cria novos conhecimentos, em um movimento que
ndo é de transposicao didatica ou vulgarizacdo cientifica, mas préprio das disciplinas escolares,

como aponta Chervel (1990). Ainda segundo Gomes e Hansen (2016, p. 15-16),

convergindo com essas reflexdes, pode-se adicionar a no¢do de “brecha”, proposta
por Michel de Certeau, a qual sugere que, N0 mesmo movimento em que um sujeito
historico parece aderir a certa mensagem politico-cultural, ele pode estar subvertendo-
a de variadas maneiras. Quer dizer, o receptor, nada passivo, € um sujeito que,
simultaneamente, pode aderir e subverter os sentidos de uma mensagem, por
estratégias de selecdo e usos, dialogando, na maioria das vezes sem saber, com as
intencBes dos “criadores”.

Isso significa que a forca dos modelos culturais dominantes, no caso aqui sendo
considerada a legislacdo, os sistemas de educacéo, os livros didaticos, a formacéo do professor
e mesmo a cultura escolar ndo anulam o espaco de sua recepcao. Afinal, existem brechas entre
a norma e as condutas. Nessas brechas cabem reformulacdes, desvios, apropriacOes e
resisténcias (CHARTIER, 2010).

Nessa proposicado de considerar o professor como mediador cultural, acompanho Gomes
e Hansen (2016), que sugerem pensar na trajetoria intelectual considerando o percurso
profissional — no caso aqui do professor — com atencdo aos vinculos que estabelece com as
matrizes de seu conhecimento. Seria entdo considerar os vinculos que estabelece com a
epistemologia propria da historia, também expressos nas suas concepcdes historiograficas. Esse
estudo deve ser articulado as redes construidas e aos lugares de acdo para compreensao das
intencdes e praticas desses professores. Importa descrever o momento histérico do qual se quer
falar, a saber, neste caso, as primeiras décadas do século XXI, em um espaco que é a rede
municipal de educacdo de Caxias do Sul. Esse periodo poderia, a priori, ser considerado de
certa tranquilidade — ap6s o fim do regime militar e dos debates e acomodacdes do processo de
redemocratizacdo, que pode dar indicios de uma formacao geracional que tem suas proprias
ansias por mudancas culturais. Mas, como apontam os autores, essa ideia de geracdo nao deve
ser tomada como explicativa, e sim deve ser explicada, o que justifica falar sobre a historicidade
da disciplina da Histéria (GOMES; HANSEN, 2016).

Conquanto o objeto sera tratado a partir do professor e a maneira pela qual da sentido

as suas praticas, na rememoracao delas, por meio de seu discurso, essa conduta reside

na tensdo entre as capacidades inventivas dos individuos ou das comunidades e 0s
constrangimentos, as normas, as convencdes que limitam — mais ou menos
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fortemente, dependendo de sua posicdo nas relagSes de dominagdo — o que lhes é
possivel pensar, enunciar e fazer (CHARTIER, 1994, p. 106).

E, justamente por isso, um conceito parece ser caro para essa analise, que é o de

representacéo, e esse conceito

permite designar e ligar trés realidades maiores: primeiro, as representacdes coletivas
que incorporam nos individuos as divisGes do mundo social e estruturam os esquemas
de percepcdo e de apreciacdo a partir dos quais estes classificam, julgam e agem; em
seguida, as formas de exibicdo do ser social ou do poder politico tais como as revelam
signos e “performances” simbdlicas através da imagem, do rito ou daquilo que Weber
chamava de “estilizagdo da vida”; finalmente, a “presentificacdo” em um
representante (individual ou coletivo, concreto ou abstrato) de uma identidade ou de
um poder, dotado assim de continuidade e estabilidade (CHARTIER, 1994, p. 108).

A representacdo ndo é uma imagem verdadeira ou falsa, mas tem forca para convencer
que as coisas sdo como elas dizem que s@o, e sdo produtoras e reprodutoras de sentido
(CHARTIER, 2011). Como disposi¢cbes estaveis e partilhadas por um grupo, aspiram a
universalidade, mas sdo determinadas pelos interesses dos grupos que as forjam, por isso é
necessario relacionar os discursos proferidos com a posi¢do de quem os utiliza. Os professores
terdo uma representacdo de suas praticas condicionadas pela posicdo entre mediador do
conhecimento cientifico, das aspiracdes da comunidade, das préprias aspiracdes, das
finalidades da educagdo e mesmo das aspiracoes estudantis. Essas percep¢des nao séo discursos
neutros, produzem estratégias e praticas que tendem a impor uma autoridade, a legitimar um
projeto, a justificar para os individuos as suas escolhas e condutas. Dai a investigacdo sobre as
representacdes estar relacionada a um jogo de forcas, de lutas por representacdes (CHARTIER,
1988). Assim, “permite vincular estreitamente as posigdes e as relagdes sociais com a maneira
como os individuos e os grupos se percebem e percebem os demais” (CHARTIER, 2010, p.
49), transmitindo diferentes modos de exibi¢éo da identidade social.

A partir desses pressupostos, circunscritos pela Historia Cultural, foram analisadas as
falas dos professores acerca de suas praticas, elucidando de que forma as concepcdes
historiograficas perpassam essas praticas.

Outros dois autores mobilizados no estudo foram Tardif (2007) e as concepgdes dos
diferentes saberes docentes, visto que entendo as concepgdes historiogréficas dentro do leque
de saberes que os professores possuem e que implicam em sua pratica pedagdgica; e Chervel
(1990), pois trabalho com a nocédo de disciplina escolar sobre uma perspectiva da histéria do
tempo presente.
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Tardif (2007), ao discutir sobre as concepcdes de saber, defende trés saberes no &mbito
da cultura da modernidade: o saber subjetivo, o julgamento e a argumentacdo. O saber
entendido como um juizo verdadeiro ndo foi mobilizado neste trabalho, em virtude da filiacdo
deste na Histéria Cultural. Assim, foi entendido o saber como certeza subjetiva, que pode
assumir a forma de uma intuicéo intelectual que é imediata ou a forma de uma representacdo
intelectual que resulta de um processo de raciocinio. No caso, entende-se que saber alguma
coisa € possuir uma certeza subjetiva racional, que € regida por processos cognitivos associados
a fendmenos representacionais. Esse tipo de concepcéo de saber foi mobilizado para identificar
os saberes ligados as concepgdes historiograficas nos discursos dos professores principalmente
quando trato das respostas dos questionarios. O saber entendido como o da argumentacdo
também foi considerado na analise das entrevistas, pois ele se desenvolve na atividade
discursiva para validar, por meio de argumentos e operagdes linguisticas, uma proposicédo ou
acdo, ndo porque emite um juizo verdadeiro, mas por quais razdes esse juizo é considerado
verdadeiro. Mas isso ndo reduz a uma representacdo apenas subjetiva, pois implica o outro e,
por isso, engloba diferentes tipos de discursos, cuja validade o locutor estabelece junto a seu
interlocutor, ou seja, passam pela ideia de acordos comunicacionais dentro da comunidade de
discussdo e, pela argumentacdo, procuram ultrapassar 0s pontos de vista iniciais de sua
subjetividade, tentando demonstrar a validade de suas palavras ou acdes.

Essa concepcdo de saber evitou entender os conhecimentos e usos das concepcdes
historiograficas do professor como intuicdo, por se caracterizar como o resultado de processos
de raciocinios que se tornaram rotineiros. O professor realiza um trabalho que articula muitos
elementos, tomando uma série de saberes, dentro de uma tradicdo escolar que coloca em jogo
valores morais, juizos normativos, experiéncia vivida e, ainda assim, é capaz de justificar suas
acOes. E mais, a relacOes entre o saber do professor e sua atividade docente ndo é uma relacéo
de transparéncia perfeita ou dominio completo. Seu saber-fazer ¢ mais amplo que seu
conhecimento discursivo, pois ha muitas competéncias, regras e técnicas incorporadas ao seu
trabalho que Ihe fogem da consciéncia explicita e muitas acfes que tém consequéncias ndo
intencionais. Ao mesmo tempo que ele sabe o0 que faz, “ndo ¢é necessariamente consciente de
tudo o que faz, no momento em que faz” (TARDIF, 2007, p. 211) e o seu conhecimento
discursivo é apenas uma parte do seu saber-ensinar. Assim, sua racionalidade € concebida em
funcdo da realidade dos professores, empenhados no seu oficio, apoiados em saberes que séo
contingentes, lacunares, imperfeitos, limitados por normas e em relagdo com os alunos. Nessa

perspectiva, é importante conhecer sobre a cultura escolar na qual o professor atua, bem como
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as demais contingéncias que interferem no seu trabalho. Seus saberes estdo sempre ligados as
condigBes que estruturam o seu trabalho, ou seja, ao seu ambiente escolar, bem como sua
organizacéo, o contexto social inserido. Os saberes adquiridos sdo mobilizados para os fins do
ensino, sdo 0s meios a servigo de seu trabalho.

Se o contexto ndo é explicativo, mas deve ser explicado (GOMES; HANSEN, 2016)
optei por falar da histéria da disciplina escolar Histdria considerando as mudancgas ocorridas
nas ultimas décadas do século XX a partir de fatores como o debate historiografico, as
transformac6es histdricas do pds-regime militar e o debate sobre os rumos da educacédo dai
decorrente, as relagOes entre a universidade e a produgéo de saberes e a divulgacdo desses
saberes e sua relagdo com as escolas.

Meu recorte de pesquisa trata dos professores que atuam na disciplina escolar Historia,
por isso, debrucei-me em Chervel, um dos principais autores desse campo. Para Chervel (1990),
o0 estudo das disciplinas escolares deve levar em conta as finalidades ébvias e implicitas, os
conteldos e a apropriacdo realizada pelos alunos e verificar a interacdo dos trés polos (JULIA,
2000 apud PINTO, 2014)%. No entanto, a extensio do mestrado n3o permite uma pesquisa que
observe também a apropriacdo pelos alunos e, assim, optei por focar nas narrativas construidas
pelos professores. A histdria das disciplinas passa “longe de ligar a histéria da escola ou do
sistema escolar as categorias externas, ela se dedica a encontrar na prépria escola o principio
de uma investigacdo e de uma descricdo histérica especifica” (CHERVEL, 1990, p. 184).
Chervel (1990, p. 207) afirma ainda que

a disciplina escolar é entdo constituida por uma combinacdo [...] de Vvérios
constituintes: um ensino de exposi¢do, 0s exercicios, as praticas de incitacdo e de
motivacdo e um aparelho docimoldgicol®, nas quais [...] funcionam evidentemente
em estreita colaboragdo, do mesmo modo que cada um deles estd, a sua maneira, em
ligacéo direta com as finalidades.

E, para compreender essa combinacdo, a partir da historia oral, as perguntas formuladas
aos meus informantes foram direcionadas nessas categorias, mas analisadas a luz das
concepcdes historiograficas, um dos grandes focos da pesquisa.

Entre os conceitos que interessam, estdo os de pratica e representacdo, como afirma
Pinto (2014, p. 134):

2 Nesse caso ndo foi possivel verificar a origem do excerto, pois falta, no artigo citado, a referéncia bibliogréafica.
Os outros dois artigos citados do mesmo autor também ndo tinham tal referéncia.

3 Docimoldgico refere-se a docimologia (estudo cientifico dos exames de concurso), diz uma Nota do Editor
(CHERVEL, 1990, p. 206); nesse caso, quer dizer das avaliagcdes qualitativas da escola e também as externas
(poderia se referir ao ENEM ou a Prova Brasil no caso brasileiro).
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Como toda abordagem investigativa, a histéria das disciplinas escolares carrega uma
concepgdo de historia, a da historia cultural, vertente concebida por Chartier (1990)
como a historia das praticas e das representagfes, uma histéria cujas caracteristicas
remetem a uma concepgdo de histéria enquanto representagdo e ndo copia de um
passado [...] localizar e problematizar representaces para compreender que contornos
foram dados ao ensino, ao uso (apropriacdes) de objetos culturais, as praticas que
concorreram na conformacao ou transformacao de uma cultura especifica, engendrada
no interior da escola pelos sujeitos nela envolvidos.

Além de Chartier, Pinto (2014, p. 135) sugere a ideia de “estratégias” e “taticas” de
Certeau, pois entende que

as praticas sdo permeadas por “estratégias” de poder e “taticas” de consumo criativo,
relac6es conflituosas presentes em uma cultura escolar, seja pelas prescri¢des oficiais
de imposi¢do de normas, seja pelo consumo criativo dessas normas em que, nas
praticas ordinarias, os “sem poder” movem-se a partir de taticas de sobrevivéncia.

Esses dois conceitos foram importantes ao analisar a estrutura discursiva das narrativas,
“para identificar os diferentes matrizes historiograficos [sic] que Ihe servem de referéncia,
implicitos também nas suas estratégias metodoldgicas, pois a pratica em sala de aula nasce de
uma concepgéo tedrica” (CARDOZO; PADOIN, 2008, p. 110). Também foi importante para a
analise a criacdo de categorias de significantes relativas as diferentes concepcdes
historiograficas, mas sem perder de vista que o trabalho docente ndo € uma transmisséo de
conhecimento académico, nem mesmo se restringe as concepcdes historiograficas ou a uma
concepcdo historiografica; e sim, elas também permeiam as praticas, mesmo que
inconscientemente (CLOCK et al., 2018).

Expostos os conceitos norteadores das analises e justificada a relacdo proposta entre a
historia da disciplina de Histdria e as concepcdes historiograficas, passo a tratar sobre 0s dois
procedimentos realizados para a coleta de dados e posterior composicao e analise do corpus.

Os participantes sdo professores formados em Historia que atuam na disciplina de
Histdria, na rede municipal de educacdo de Caxias do Sul. O primeiro procedimento foi um
questionario, feito no Google Forms, e aplicado on-line. Visou atingir um grupo maior, para
obter um panorama mais abrangente sobre o ensino de Histéria na RME, das concepgdes dos
professores e das praticas que realizam. Este auxiliou na realizacdo do roteiro de entrevistas e
na analise dos dados construidos, pois permitiu um referencial de comparacao.

O segundo instrumento foram as entrevistas em profundidade realizadas com cinco
professores. A escolha dos entrevistados ocorreu a partir da disponibilidade demonstrada por

eles depois de respondido o questionario. Apenas um caso ndo seguiu esse criterio, o que sera
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melhor explicitado no capitulo de anélise das entrevistas. O nimero de entrevistados ndo seguiu
critérios quantitativos, e sim de um total que viabilizasse certo grau de generalizagdo. E
importante ressaltar que se esperavam mais entrevistados, mas, diante da Pandemia do Covid-
19 e do forgoso isolamento, algumas expectativas foram frustradas. Assim, diante da quantidade
de péginas transcritas, um total de 117, e da riqueza de informacgfes das entrevistas, encerrei a
coleta de dados e dei sequéncia a analise.

As entrevistas em profundidade com os professores seguiram o método da Historia Oral,
ancoradas em Alberti (2004) e Errante (2000). Alguns de meus pressupostos partiram das
reflexdes de Errante (2000, p. 142), que entende que as narrativas “sdo representacfes da
realidade nas quais os narradores também comunicam como eles veem a si mesmos e como eles
sdo vistos pelos outros”. Tanto Errante (2000) quanto Alberti (2004) alertam para a presenca
do entrevistador/pesquisador na construcdo da narrativa, a qual ndo pode ser minimizada. Além
disso, ao fazer uma opcdo da entrevista como documento, assumo a fonte como algo que
documenta o passado pelas formas como ele foi e é apreendido e interpretado, mesmo sendo
um passado recente. Isso justifica a opcéo historiografica e epistemoldgica aqui tomada, ao nao
ver a proposi¢do acima de forma negativa. O depoente pode “distorcer” a realidade, ter “falhas”
de memodria, e isso ndo prejudica a pesquisa, afinal o que importa é perceber essas situagdes em
uma reflexdo ampla, “que privilegia a recuperagdo do vivido conforme concebido por quem
viveu” (ALBERT], 2004, p. 23), que esta articulada a nogdo de representacdo aqui tomada.

A analise dos documentos, tanto do questionario quanto das transcri¢es das entrevistas,
foi baseada em Moraes e Galiazzi (2013) e Rogue Moraes (1999, 2003), para quem “todo texto
possibilita uma multiplicidade de leituras, leituras essas tanto em funcdo das inten¢des dos
autores como dos referenciais tedricos dos leitores e dos campos semanticos em que se
inserem”, e, dessa forma, “os materiais textuais constituem significantes a que o analista precisa
atribuir sentidos e significados” (MORAES, 2003, p. 192). Para Moraes, toda interpretacdo é
pessoal — do pesquisador, e por isso ndo € neutra. Além disso, destaca, sobre dados obtidos em
entrevistas, que “os valores ¢ a linguagem natural do entrevistado e do pesquisador, bem como
a linguagem cultural e os seus significados, exercem uma influéncia sobre os dados da qual o
pesquisador ndo pode fugir”, afinal, os multiplos significados e possibilidades de analise estdo
relacionados ao contexto em que a mensagem foi produzida (MORAES, 1999, p. 3). Logo, para
entender um texto, é preciso entender o contexto em que foi produzido, devendo este ser
reconstruido pelo pesquisador, levando em “consideragao além do conteudo explicito, o autor,

o destinatério e as formas de codificacao e transmissdo da mensagem” (MORAES, 1999, p. 3).
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A partir das seis questdes propostas por Roque Moraes (1999), priorizei: Quem fala?
Para dizer o qué? De que modo? Essa sele¢do ndo ignorou as outras, pois “a quem?” é uma
referéncia a interlocutora, no caso a mim, e, como ja abordado, a conducdo da entrevista tem
essa influéncia, e ndo pretendo aqui esconder a subjetividade desta. Entdo, sem negar esse papel,
retomarei quando necessario nas analises. A questao “com que finalidade?”” também néo teve
muito destaque, pois a finalidade é a propria pesquisa, para a qual se produziram as fontes. E,
por fim, a questdo “com que resultados?” nao teve enfoque quanto a comprovacao das praticas
pedagdgicas enunciadas pelos professores, pois ndo observei essas praticas e ndo pretendo
explorar a questéo da congruéncia entre fins e resultados, mas sim quanto aos resultados obtidos
pelas conclusdes deles enquanto objeto representacional. Interessou primordialmente a questao
“para dizer o qué?”, para a analise tematica das caracteristicas da mensagem, qual seu valor
informacional, observando as palavras, argumentos e ideias nela expressos, relacionando as
concepcOes historiograficas que podiam estar ali expressas. Além disso, analisei o “como?”, ou
seja, a forma como a comunicacao foi realizada para pensar as palavras, argumentos e ideias
implicitas. Por fim, observei a questdo “quem fala?”, de forma a orientar a analise a partir dos
valores, universo intelectual, social, cultural e seméantico, o que permitiu aprofundar a anélise
da expressao e representacdo do emissor (MORAES, 1999).

Quanto aos procedimentos de analise, segui as etapas propostas por Moraes (1999,
2003): delimitacdo do corpus de analise; unitarizacdo ou transformacdo do conteddo em
unidades; categorizacao/classificacao das unidades; descricdo e interpretacdo. A construcdo do
corpus de andlise foi feita pelas respostas dos questionarios e pelas transcricdes das entrevistas.
Foram entdo dois movimentos, um para as respostas do questionario e outro para as transcrigdes
das entrevistas. Essa fragmentacdo seguiu unidades de contexto para ndo perder a
contextualizacdo. Segundo Moraes (2003, p. 196),

esse trabalho pode ser entendido como levar o sistema ao “limite do caos”. A partir
disso criam-se as condicGes para a emergéncia de interpretacdes criativas e originais,
produzidas pela capacidade do pesquisador estabelecer e identificar relagBes entre as
partes e o todo, tendo como base uma intensa impregnagéo no material de analise.

Depois de organizado o primeiro ciclo de analise, parti para a categoriza¢do, marcada
por uma “imersao e impregnacgdo persistente nas informacgdes dos documentos do corpus da
analise” (MORAES, 2003, p. 196). O processo de categoriza¢do exigiu comparagdo constante,
agrupando os dados por semelhanca ou analogia a partir de critérios léxicos ou semanticos. Mas

é importante frisar que, quanto a validade das categorias de analise, novamente houve dois
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processos: os que foram definidos a priori, no caso das perguntas objetivas ou “fechadas” dos
questionarios; e, no caso das entrevistas e das perguntas abertas do questionario, as categorias
foram as que emergiram dos dados. Estas estardo descritas nas posteriores analises. As
categorias foram elaboradas respeitando os principios de exaustividade, incluindo todos os
dados significativos, bem como o principio de homogeneidade, com os conjuntos organizados
a partir de um unico critério. N&o levei em consideracdo o critério de exclusdo matua, pois ndo
se sustenta frente aos multiplos sentidos pelos quais uma unidade pode ser lida. Afinal, como
exemplo, um mesmo professor concordou com a visdo de cidadania mais relacionada a
concepcdo historiogréafica da Historia Positivista, ainda assim também concordou com a visdo
de cidadania que se aproxima das concepg¢des da Nova Histdria Cultural, e também com a viséo
de cidadania que se aproxima das concepcdes Materialistas* (informante 15). Dessa forma,
Moraes (2003, p. 199) propde, de forma mais alinhada as novas tendéncias epistemoldgicas,

que superar a regra da exclusdo mutua

constitui um esforco no sentido da fuga da fragmentacéo e do reducionismo marcantes
em formas histéricas da andlise de contetdo. O que se propde em novas formas de
andlise textual € utilizar as categorias como modos de focalizar o todo por meio das
partes. Cada categoria constitui uma perspectiva diferente de exame de um fenémeno,
ainda que se possa examina-lo de uma forma essencialmente holistica. Isso constitui
um exercicio de superagdo do reducionismo que o exame das partes sem referéncia
permanente ao todo representa.

Quanto a questdo da categorizacdo a priori e a categorizacdo construida no exame do
corpus, entendo que advém de métodos diferentes. Enquanto a primeira é caracteristica do
método dedutivo, a segunda é propria do método indutivo. Apoiada em Moraes (2003), as duas
foram combinadas: o questionario com categorias a priori apoiadas na literatura especializada
e parte do questionario e das entrevistas com categorias a posteriori, apoiadas também na
literatura especializada, tanto na teoria conceitual quanto na construcdo das concepgdes
historiograficas expostas no primeiro capitulo. Logo, ndo houve categorizacdo apenas
emergente do corpus. O estabelecimento de relagdes entre as categorias € um momento também

de autoria, de acordo com Moraes (2003, p. 200):

Da mesma forma como ha muitos sentidos em um texto, sempre é possivel construir
varios conjuntos de categorias de uma mesma amostra de informag@es. Cada conjunto
de categorias tera possibilidade de mostrar alguns dos sentidos que o corpus textual
permite construir. Ndo sdo dadas, mas requerem um esforco construtivo intenso e
rigoroso de parte do pesquisador até sua explicitacdo clara e convincente. Esse esfor¢o
ndo envolve apenas caracterizar as categorias, mas também estabelecer relagGes entre

4 Os motivos para a escolha e uso dessas denominagdes serdo explicitados no segundo capitulo.
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os elementos que as compdem [...]. Esse € um momento em que 0 pesquisador
necessita assumir mais decididamente sua funcdo de autor de seus proprios
argumentos.

Descrevi as categorias com 0 uso de citacdes diretas dos dados originais, determinado
pelo sistema de categorias construido ao longo da andlise. A interpretacdo feita
concomitantemente a descricdo tornou possivel uma compreensdo mais profunda do contetido
das mensagens. Tive dois movimentos interpretativos, o primeiro com as fundamentacfes a
priori, feitas por meio de uma exploracdo dos significados expressos nas categorias. No outro
caso, a teoria foi construida a partir das categorias emergentes em uma abordagem indutiva-
construtiva, que tomou como ponto de partida os dados e, por vezes, tanto as categorias como
as regras de categorizacdo foram permanentemente revistas e aperfeicoadas (MORAES, 1999).
Essas duas andlises foram intercaladas e comparadas no decorrer do processo. Por fim, parti
para a redacdo do texto, que foi construido e reconstruido a partir da impregnacéo intensa com
o corpus analisado, de forma néo linear e que se concretiza nessa escrita, agora em suas maos.

Delimitadas as questdes tedrico-metodoldgicas, explicito a tessitura da escrita. Como
forma de estruturar e dar cadéncia a escrita, propus uma alegoria com o teatro. Se o professor é
0 sujeito, ele atua na acéo educativa, na casa escolar (teatro), em que esse teatro nao é apenas a
cultura materializada. O primeiro capitulo trata de constituir o cenario em que ocorre a atuagao,
gue é um cenario que foi reformado, redesenhado conforme o tempo, formando um palimpsesto
que, como tal, deixa alguns vestigios dessa Historia da disciplina e o camarim em que 0
professor se prepara, unindo as concepcoes historiograficas com as diferentes formas que elas
influenciam a sua atuacdo. O segundo capitulo apresenta incialmente o que estou considerando
o0 argumento do roteiro, onde analiso as concepc¢es historiograficas nas formas que séo lidas e
entendidas — e depois representadas pelos professores, seguidas pela apresentacdo dos
professores, 0s atores — e suas praticas através da analise do corpus criado a partir das respostas
aos questionarios. No terceiro capitulo, analiso as representacdes construidas pelos atores
guando falam de forma retrospectiva sobre a sua atuacdo. Por fim, as consideraces finais, que
ndo fecham as cortinas, mas buscam descortinar essa ““sessao” que constitui o ensino de Historia

no periodo e tempo estudados.
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2 PRODUZINDO A PECA

“[...] fundada sobre um corte entre um passado, que € seu objeto, e um presente, que
é seu lugar de pratica, a historia ndo para de encontrar o presente no seu objeto, e 0
passado nas suas praticas” (CERTEAU, 1982, p. 46).

As praticas pedagogicas do professor estdo permeadas de historicidade: do contexto, da
historia da disciplina, das politicas educacionais, da propria trajetoria intelectual e mesmo da
trajetéria de vida. Considero que as questdes da historicidade da disciplina de Histéria e da
relacdo entre as concepcdes historiograficas e a disciplina de Histéria compdem a cenografia
na qual o professor atua. Assim, para melhor entendimento de como se constituem os cenérios
de atuacdo do professor, os contextos de historiografia e da historia da disciplina serdo

brevemente caracterizados, assim como as rela¢fes entre historiografia e ensino de historia.

2.1 CENARIO: HISTORIA DA DISCIPLINA HISTORIA NO BRASIL

A constituicdo da disciplina de Historia no Brasil transcorreu de forma similar & da
Franca, com a necessidade de afirmacdo do Estado Nacional e ascensdo das ideias liberais
positivistas, que possibilitaria a defesa da Historia como ciéncia e promovedora de uma ideia
de nacdo. A Historia como disciplina nasce para “a construgdo da identidade nacional e de uma
ideia indivisa de patria” (CAIMI, 2009, p. 2). Segundo Laville (1999, p. 26),

houve um tempo em que o0 ensino da histdria nas escolas ndo era mais do que uma
forma de educacéo civica. Seu principal objetivo era confirmar a nagdo no estado em
que se encontrava no momento, legitimar sua ordem social e politica — e a0 mesmo
tempo seus dirigentes — e inculcar nos membros da nagéo — vistos, entdo, mais como
suditos do que como cidadaos participantes — o orgulho de a ela pertencerem, respeito
por ela e dedicacdo para servi-la.

Ao considerar que o ensino de Historia hoje ndo estd mais a servigo da manutencéo do
status quo das elites e da afirmacéo do Estado, é preciso partir do pressuposto de que a disciplina
sofreu mudangas. E, ao desenhar essas mudancas, é inevitavel estabelecer sob quais referéncias
essas mudancgas ocorreram. Para além de citar as reformas educacionais e as mudangas sociais
no pais, sem, no entanto, esquecer desses aspectos, proponho chamar a atencdo para as
mudangas nas concepgdes historiograficas. As diversas formas de se pensar a producdo da

histéria alteraram seus pressupostos e influenciaram seus objetivos e métodos. Se
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considerarmos o nascimento da disciplina Histdria junto ao pensamento que apoiou a primeira
defesa dela como ciéncia, o positivismo e a escola metddica, as novas propostas historiograficas
conduzirdo mudangas sensiveis que ndo poderdo ser ignoradas. E, em conjunto com as forcgas
politicas, principalmente nos periodos ndo democraticos, proponho a seguinte periodizacao, a
partir da historiografia: Ascenséo cientificista e constru¢do do Estado Nacional (1838-1929);
Modernizacdo nos tempos populistas (1930-1963); Controle da disciplina escolar no Regime
Militar (1964-1985); Os anos do repensar — as Novas Historias (1986-1996); Ensino basico
(re)encontra a academia (1997-2019). Essa periodizacdo se aproxima da proposta por Mathias
(2011, p. 41) que, ao considerar que a “histdria ensinada muda consoante as transformagdes do
saber e das ideologias dominantes”, divide o seu estudo também em cinco recortes
cronoldgicos.

A primeira fase seria caracterizada pela preocupacdo em formar um Estado Nacional no
contexto do Segundo Reinado, com clara influéncia do liberalismo francés e do positivismo,
momento em que dois paradoxos ocorrem, primeiro entre o estado imperial e a defesa do
republicanismo, e depois entre a RepUblica recém-inaugurada e a excessiva descentralizacao
politica. O esforco nesse periodo sera o de construir uma identidade brasileira fora da etnizacéo
— como estava em voga nos estados europeus, dai a defesa da unido das “trés ragas fundadoras”
e da construcdo de eventos e herdis que apelavam para o sentimento de brasilidade.

A segunda fase caracteriza-se por um esforco de racionalizacdo modernizante e de busca
de uma identidade nacional centralizadora no periodo ditatorial, concretizadas nas reformas de
Getulio Vargas. Contudo, com a criagdo dos cursos universitarios de formacdo de Historia, as
concepgdes historiograficas materialistas e da primeira geracdo dos Annales comegam a
influenciar os professores formados. Estes, junto ao crescente aumento da populacdo urbana,
exigem novas acOes educacionais que serdo implementadas no periodo democratico até 1964.

A terceira fase marca uma separacdo institucionalizada entre a histdria da academia,
que, mesmo sob censura, ird produzir a partir de concepcdes historiograficas materialistas e dos
Annales, e a histéria ensinada, subjugada e transfigurada em Estudos Sociais no ensino do
primeiro grau e diminuida ao maximo como disciplina no ensino do segundo grau. Essa tltima
profundamente marcada por uma historia acritica, concentrada na memorizagao de datas e dos
grandes herdis da nacéo.

A quarta fase, marcada pelos anos da abertura politica e pela emergéncia dos

movimentos dos professores contra os Estudos Sociais, fortemente inspirados pelas tendéncias
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historiogréaficas da década de 1970, a saber, a Nova Historia e ainda o materialismo historico,
propde varios novos programas, no que se convencionou chamar de anos “do repensar”.

Por fim, a ultima fase, marcada pela consolidacao dos anos “do repensar”, concretizada
pela elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96) de 1996 e pela
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997. Periodo marcado pela
ascensdo da Histdria Cultural e pela defesa de uma histéria que contemplasse, em suas
narrativas, os diversos grupos identitarios ndo mais em uma perspectiva de homogeneizacao,
mas na valorizacdo da diversidade, uma defesa da nacionalidade heterogénea. Além disso, a
producdo académica ecoa mais fortemente nesse ensino bésico, principalmente na producdo
didatica. De alguma forma, parece haver uma mudanca a partir da publicagdo da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), aprovada em 2017 e adotada em 2020, ainda que estivesse prevista
sua elaboracdo ja na LDB 9394/96, até pela diferenca entre parametros e base curricular,

alterando a producdo didética, por exemplo.

2.1.1 Ascensdo cientificista e defesa de um Estado Nacional (1838-1929)

A Historia é organizada como disciplina no século XIX, na Franca, como forma de
conhecimento cientifico, ligada a corrente de pensamento positivista, mais conhecida como
Escola Metddica. Foram formulados programas de ensino e elaboradas as obras de histéria
destinadas aos alunos de colégios secundarios e das escolas primarias francesas (ABUD, 2017).

Assim,

0 surgimento da histéria como campo de conhecimento organizado coincidiu com a
criacdo das primeiras escolas secundarias, que se voltaram para o atendimento dos
jovens das camadas médias urbanas, na realidade os Unicos que seriam habilitados a
frequenta-las. Os jovens filhos da nascente burguesia francesa deveriam ser
preparados para assumir os encargos politicos da nagdo. Os programas de ensino
pouco se distinguiam dos indices e sumario publicados nas obras produzidas a partir
da cronologia. “Miniaturizavam” 0s conteidos, acreditando que assim seriam mais
facilmente assimilados pelos aprendizes, mas mantinham e transmitiam uma
concepcao de histdria fortemente condicionada por objetivos politicos. (ABUD, 2017,
p. 16).

Dessa forma, os programas eram um resumo da producéo historiografica dos institutos
que realizavam a pesquisa historica e que tinham a misséo de criar e divulgar a consciéncia
nacional (ABUD, 2017). Foi sob forte influéncia do pensamento liberal francés que foi criado,
em 1837, o Colégio secundarista Pedro 11, em um contexto do periodo regencial, marcado pelas
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revoltas que ameagavam a unidade territorial brasileira. No ano seguinte, em 1838, houve a
regulamentacdo da disciplina de Historia, que deveria ser ensinada a partir da 6 série. Ainda
nesse ano, foi criado o Instituto Historico e Geogréafico Brasileiro (IHGB). Os membros do
IHGB eram também os professores do Colégio Pedro Il, e usavam compéndios e manuais
franceses, produzidos com uma visdo europocéntrica® teleoldgica.

Mathias (2011) afirma que é possivel fazer uma relagdo entre o Institut Historique de
Paris (IHP) — fundado em 1834 — com o IHGB, pois, da mesma forma, ambos eram financiados
pelo Estado e buscavam afinar o discurso histérico com os interesses especificos daquele
momento. Se no Brasil era construir a nagdo recém-formada, na Franca tratava-se de uma
reconciliacdo p6s-1789. Ambos deveriam “legitimar e instituir a pujante nagdo como fundadora
dos novos tempos, sem conflitos ou contradicdes, e, acima de tudo, caudataria de um povo
unificado”, e ambos institutos sustentavam seus discursos historiograficos na escola metodica
(MATHIAS, 2011, p. 42-43). No caso francés, os historiadores formularam os programas e
redigiram as obras de historia utilizadas nos ensinos secundario e primario. Suas obras
veneravam o regime politico vigente e alimentavam a propaganda nacionalista. Eram autores
que, inspirados em Leopold Von Ranke, “defendiam a supremacia dos acontecimentos
politicos, militares e diplomaticos, sempre visando a unidade nacional” (MATHIAS, 2011, p.
43).

No caso brasileiro, passou a ser atribuicdo do IHGB a homogeneizagdo de uma visao de
Brasil. O alemédo Karl Philipp Von Martius ganhou o concurso de monografias promovido pelo
IHGB sobre qual seria 0 melhor plano para escrever a Historia do Brasil, propondo uma histéria
que partisse da mistura das trés racas para explicar a formacdo da nacionalidade brasileira,
sugerindo um branqueamento como caminho da civilizacgdo (FONSECA, 2006). Essa
monografia orientaria Francisco Adolfo Varnhagen, membro do IHGB, a escrever na década
de 1850 a sua Historia Geral do Brasil, texto fundador da identidade brasileira e orientador dos

rumos a serem seguidos pela nagdo. De acordo com Mathias (2011, p. 43),

a influéncia desse tipo de historia — datada e contextualizada — fez-se presente até o
alvorecer da década de 1930. Até esse momento, o IHGB deteria grande autoridade
nos ditames a serem seguidos no ensino de histdria no Brasil e seria o Unico centro de
estudos histéricos no pais.

5 Destaco esse termo em relacdo ao eurocentrismo, pois, mais que considerar a Europa como centro, considera a
Europa como fim. Esse termo aparece em Gruzinski, 2003.
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O ensino mantinha ainda o modelo da Histéria Sagrada, substituindo as narrativas
morais das vidas dos santos pelos feitos heroicos dos construtores da na¢do. No lugar do altar
religioso, criava-se um “pantedo” da nacao. A ordem dos fatos era articulada pela sucessao dos
dirigentes politicos, e os métodos de ensino mantinham muito do ensino jesuitico catequista.
Memorizagdo, repeticdo oral, organizacdo de perguntas e respostas, para facilitar a arguicao, e
apresentacdo dos contetdos de forma gradativa (RIBEIRO; JUNIOR, 2017; CAIMI, 2001).

A organizacdo dos curriculos de histéria incluia a “histéria sagrada” e a ‘“historia
patricia” (MATHIAS, 2011). A maioria da populacéo tinha acesso aos ensinamentos da Histdria
Sagrada — lendas, historia de santos — por meio dos ensinamentos da Igreja Catolica,
transmitidos de forma oral. Essa memoria passou a ser sistematizada nos programas escolares
(RIBEIRO; JUNIOR, 2017). Nesse primeiro momento, a Histdria do Brasil aparecia apenas
como apéndice, focalizada em biografias dos grandes homens, datas e batalhas. Devido a
influéncia do cientificismo vigente no final do século XIX, a Historia Sagrada foi perdendo
espaco e reformulac6es curriculares foram feitas nas escolas. Desejosas de mais cientificismo
e laicismo, as disciplinas alcancaram mais autonomia e, assim, passou-se a ensinar a Historia
Natural, Universal, do Brasil e Historia Regional (VARELA, 2014). Isso ndo ocorre de forma

“natural”, pois havia um objetivo, como indica Schmidt (2012, p. 79):

Esse processo de construgdo da Historia como disciplina escolar insere-se, a partir da
segunda metade do século 19, no proprio movimento de construgéo e consolidacdo do
Estado Nacional, no qual se destacam os embates entre monarquistas e republicanos
e a necessidade de definicdo de uma identidade nacional.

N&o deixa de ser paradoxal que durante o Império estivesse vigente uma teoria que
apontava a Republica como auge civilizacional. O desejo de unificacdo do Estado justificava o
investimento em uma educacdo mais centralizadora. Mas ndo parece ser 0 que ocorria
efetivamente, principalmente em um pais de tamanho continental, com problemas de
infraestrutura e pouco acesso a educacdo formal, naquele momento apenas para os filhos das
elites. E nesse contexto que José Verissimo, um pedagogo e critico literario, no final do século
XIX, apontava que um dos grandes problemas nacionais era a desorganizacdo da instrucao
publica. Defendia a formacgédo de um espirito nacional, do orgulho patriotico e da valorizagédo
de episddios com destaque para o sentimento nacional, como a expulsdo dos holandeses, mito
fundador da identidade nacional brasileira. Apontava a necessidade de um sistema que atingisse
todo o pais, acabando com o isolamento provincial, despertando um sentimento de passado em

comum, a partir da valorizacdo de festas comemorativas, visitas a museus, construcdo de
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personagens heroicos que inspirassem a juventude, uso do folclore com cantos e contos
populares nas escolas. A ideia era construir um sentimento de povo, reivindicando o papel
capacitado da elite para conduzir ao progresso (CAIMI, 2001). Com os debates abolicionistas
e 0 advento dos movimentos migratorios, fica mais evidente a necessidade de fortalecer o
espirito nacional. Esse € o contexto que explica uma certa invengdo das tradicdes brasileiras,
uma historia da elite branca, voltada para a Europa, que valorizava a mesticagem tupiniquim
que apontava para um certo darwinismo social (MATHIAS, 2011).

Com o advento da Republica, ficam mais evidentes o positivismo e a valorizacdo do
nacionalismo. Segundo Caimi (2001), a partir de 1915 ha uma grande campanha pela educacédo
nacional, com a elaboracdo de um programa nacionalista, expresso também na criacdo de
inimeras ligas nacionalistas que culminariam na Semana de Arte Moderna em 1922. Vérias
reformas de ensino nas esferas estaduais ocorreram. Na | Conferéncia Nacional de Educacéo,
realizada em 1927, alguns pressupostos sobre o ensino de Historia foram levantados, com
objetivo de construir uma identidade comum a nacéo — agora republicana, com respeito as leis
e as autoridades, a partir do sentimento de amor a pétria. Defendia-se que o ensino de historia
devesse focar em exemplos dignos de serem imitados na Historia do Brasil, valorizando
“momentos palpitantes da génese da nossa nacionalidade” (CAIMI, 2001, p. 35). Ainda assim,
apesar dessas proposicoes reformistas, elas ndo conseguiram, na préatica, realizar mudancas na
escola publica (RIBEIRO; JUNIOR, 2017).

Esse periodo é caracterizado pelo ideal de progresso com a acentuacgéo das figuras dos
herdis nacionais. Assim, boa parte da histdria ensinada ficou concentrada nas questdes
nacionais e em temas politicos. No geral, os historiadores foram artifices da organizacéo da
escola secundéria, impondo seus valores por meio dos manuais por eles redigidos, valorizando
a Republica e propagando ideais nacionalistas. Se, na Europa, isso ocorria em uma conjuntura
em que 0s paises europeus buscavam apoio para a conquista colonial ao mesmo tempo que
consolidavam o estatuto de Estados Nacionais, no Brasil era em um contexto que a consolidagéo
do Estado Nacional deveria passar pela homogeneizagao do povo. Inaugura-se uma tradigéo de
narrativas produzidas pelo Estado, que se perpetuard em um padrdo de narrativas politicas nas

confecgdes de programas e listagens de conteudos escolares (ABUD, 2017).

2.1.2 Modernizacao em tempos populistas (1930-1963)
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No periodo varguista ditatorial, houve um esforco de incorporar uma modernidade
racionalizada, por meio da educagdo, em que a escola permitisse ao alunado incorporar um
capital cultural burgués. Com a Revolucdo de 1930, Vargas funda, nesse mesmo ano, 0
Ministério da Educacdo e Saude Publica (Mesp), assinalando a centralizacdo dos rumos da
educacdo. A ideia era adotar uma centralizacdo dos conteldos que independesse das diferengas
regionais. Francisco Campos € nomeado para o cargo de ministro e deveria promover 0
desenvolvimento de uma educacdo que valorizava um sentimento patriotico e de unidade
nacional dentro da doutrina do Estado, a ser trabalhado prioritariamente pelo ensino de Historia
e Geografia, propondo um carater utilitarista e pragmatico a escola e a essas disciplinas
(CAIMI, 2001). A Historia era “tida como uma disciplina que, por exceléncia, formava os
estudantes para o exercicio da cidadania e seus programas incorporavam essa concepgao”
(ABUD, 1993, p. 165).

Com esse intuito, foi feita uma reforma educacional em 1931. A primeira de alcance
nacional, levou ao fim da hegemonia do Colégio D. Pedro Il a frente do ensino no Brasil. O
ministro da educacdo passou a ser quem estabeleceria os curriculos e os métodos de ensino,
retirando essa atribuicdo das escolas secundarias (MATHIAS, 2011). A seriacao dos curriculos,
a obrigatoriedade da frequéncia, a imposic¢ao de um sistema de avaliagéo regular aos discentes
e a reorganizacgéo no sistema de inspecao federal exemplificam essa mudanca. No que concerne
ao ensino de Histdria, ha uma retomada da concepcdo de Estado Nacional, visando a uma
identidade de povo que unificasse os regionalismos e ignorasse as diferencas sociais; mas com
a manutencdo da ideia de que cabia as elites o protagonismo nas transformacdes sociais e
politicas. Além disso, eliminou o ensino de moral e civismo — mantido como disciplina desde
1925 na Reforma Luiz Alves/Rocha Vaz — pois aquela concepcgédo de civismo ndo combinava
com o modelo autoritario do governo de Vargas.

Essa reforma foi elaborada sem discussfes com os educadores, ainda que na década
anterior tivessem ocorrido varios debates, mostrando o carater centralista do periodo. Caimi
(2001) destaca que os professores da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) foram
ignorados e, mesmo com a presenca de Vargas e Francisco Campos na abertura da IV
Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1931, os professores e outros profissionais da educacéo
foram alijados desse processo. Ainda assim, a reforma entendia, nos mesmos moldes das
discussbes de 1920, que a educacao era necessaria para a manutencdo do Estado Nacional. A

reforma propds
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a substituicdo da Historia Universal pela Historia da Civilizagcdo, mudanga que
implicava o rompimento com uma visdo tradicional, catdlica, do conhecimento
historico e a aproximagao com uma visdo laica, de fundamento positivista. Com vistas
a dotar o ensino secundario de uma estrutura padronizada, o Mesp enviava aos
estabelecimentos de ensino de todo o pais 0s programas e instrugdes metodoldgicas
pertinentes a cada componente curricular (CAIMI, 2001, p. 36).

Quanto ao modelo aplicado, era “0 quadripartite: historia antiga, medieval, moderna e
contemporanea. Empatada num segundo plano, a historia do Brasil é vista em conjunto com a
europeia, constituindo a disciplina Historia das Civilizagdes” (MATHIAS, 2011, p. 43).

No bojo do movimento de defesa da educacdo para a formacdo do cidaddo e do

desenvolvimento do pais e, em funcdo das demandas nacionais, passa a ser estimulada

a producéo e difusdo de elementos constitutivos de uma cultura escolar, como 0s
manuais didaticos para alunos e manuais de didatica da Hist6ria destinados a
formacdo renovada de professores. Essas publicacfes destinadas a professores
consolidar-se-80 como documentos importantes para orientacdo das préticas
pedagogicas escolares, de modo geral, e de Historia, em particular (SCHMIDT, 2012,
p. 79).

Esse momento também era marcado pela difusdo das ideias da Escola Nova, que
aparecia na proépria reforma, ao dar certas instru¢cbes metodoldgicas para o ensino de Historia,
como motivar o aluno e defender que o contetdo fosse relacionado com o presente, além do
uso do método biografico e da valorizacdo dos fatos econdmicos, em consonancia com o
pensamento de John Dewey. Essa “pedagogizacdo” da Historia, por meio de métodos e técnicas
de ensino importados da Psicologia e da Didatica Geral, aumenta o distanciamento da histdria
ciéncia e da historia ensinada, pois ndo levou em consideracdo que o método de ensino
pressupde uma relacdo intrinseca com o método e a filosofia da propria ciéncia, delimitando
ndo somente 0s objetivos e as finalidades do ensino, mas também a sua forma de ensinar
(SCHMIDT, 2012).

Em 1942, no contexto do Estado Novo, periodo de recrudescimento ditatorial, uma nova
reforma é realizada, pelo entdo ministro do Mesp, Gustavo Capanema, materializada na Lei
Organica do Ensino Secundéario. Propunha a autonomia didatica do professor e a divisdo das
disciplinas em programas e unidades didaticas. Essa reforma daria énfase a Historia do Brasil
ao recoloca-la como disciplina autdbnoma, a partir de fatos politicos e biografias dos heréis da

patria. Além disso,

tém-se, a partir de entdo, as bases para a composi¢do do chamado “curriculo seriado
da histéria”, também conhecido como “historia convencional”, pelo qual se estudava,
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primeiramente, historia do Brasil (5% e 6% séries), em sua organizacao tripartite
(histdria colonial, imperial e republicana) e, depois, quando os alunos ja estivessem
mais maduros, na 7% e 82 séries, a historia geral, com sua organizacdo quadripartite
(antiga, medieval, moderna e contemporéanea) (CAIMI, 2009, p. 3).

Era a realizagdo das perspectivas nacionalistas defendidas desde o final do império
(CAIMI, 2001), e os programas didaticos passaram a incorporar a tese da “democracia racial”
amparada pela obra de Gilberto Freyre (RIBEIRO; JUNIOR, 2017).

Durante o Estado Novo,

0 ensino de historia foi revestido com as cores da bandeira, objetivando a conjuracéo
de uma consciéncia patriotica por meio da selecdo de episodios significativos e de
grandes nomes do passado. As novas geracdes deveriam conhecer seus direitos e, mais
importante, seus deveres para com a patria. Tacitamente, repisavam-se 0s principios
da familia, da tradicdo, da nacdo e da pétria. A colonizagdo portuguesa passou a ser
criticada, pois responsavel pelo retardamento do desenvolvimento brasileiro haja vista
suas deficiéncias e problemas administrativos. Pregava-se a unidade étnica, cultural,
administrativa e territorial. O indio retratado detinha um ideal medievo, sendo que
fisicamente sua aparéncia remontava ao homem branco, sem relacdo com seus
descendentes. Iniciava-se a divulgacdo de que o indio, ao contréario do negro, ndo
aceitou a escraviddo, pois era uma raga nobre. O negro, por seu turno, surgia na
qualidade de mercadoria e de médo de obra. Neste cenario, destacava-se a figura do
bandeirante, o grande desbravador e conquistador do pais (MATHIAS, 2011, p. 43-
44).

A primeira geracdo dos Annales propunha sua nova forma de fazer historia, mas
permaneciam na histdria ensinada claros aspectos positivistas (MATHIAS, 2011). Mas, se a
memoria oficial, controlada pelo Estado e sustentada pela historiografia positivista, passava
inc6lume na escola até as décadas de 1940 e 1950 (CAIMI, 2001), a partir da segunda metade
do século XX, dois fenbmenos comecam a mudar esse cenario: a ampliacdo do acesso a
escolaridade e as mudancas na producdo historiografica. Mesmo que essas mudancas nédo
fossem sentidas em todo o territorio, revigoravam de alguma forma o ensino de Historia.

Nadai (1993) afirma que as primeiras medidas, nesse sentido, ocorreram com a
instalacdo dos primeiros cursos universitarios para a formacgdo do professor secundario, em
1934. Com a chegada de influéncias estrangeiras, cita Lucien Febvre, Fernand Braudel, entre
outros claros expoentes dos Annales, afirmando que essa influéncia estaria mais presente nas
discussbes da Historia da Civilizacdo, pois na Historia do Brasil o controle ainda estava nas
maos dos representantes do IHGB e, na Historia da América, pelo historiador estadunidense
Paul VVanorden Shaw, de visdo mais interdisciplinar. Fica mais evidente um carater polissémico
na producdo do conhecimento historico. Outrossim, algumas experiéncias pedagogicas

buscavam aproximar ensino e pesquisa, dar énfase ao meio, romper com a hegemonia do
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documento, da aproximacgdo com outras areas da ciéncia humana, fruto da reflexdo sobre objeto
e método da historia de acordo com as concepces historiograficas do pos-guerra. Houve uma
abertura para outras ciéncias humanas, ensinando além do seu produto a forma de pensar
historicamente, ou seja, seu método (NADAI, 1993).

Nos anos 1950/1960, essa renovacdo eclética atinge a escola secundaria, pois 0s
licenciados passavam a chegar as escolas. Nesse contexto, houve uma certa superacdo de
simples memoria ou registro objetivo e imparcial, no entanto, “o contetdo ainda era direcionado
para um discurso explicador, univoco, generalista, totalizador e europocentrista. Explicitava-se
0 método, mas o objeto da ciéncia ainda era distinto do sujeito que a produzia” (NADALI, 1993,
p. 155).

No processo de redemocratizacao pds-Vargas, esse movimento educacional ganha forca
a partir da criacao da Diretoria do Ensino Secundario, e diversos 6rgaos publicos sdo criados
para melhorar/ampliar o ensino, que precisava dar conta do crescimento urbano. Assim, em
1951, uma lei reformava novamente a Escola Secundaria Brasileira e, para o ensino de Historia,

colocava como principios

a valorizacdo dos fatos do presente e deles partir para o passado; desenvolver um
ensino intuitivo e critico; focalizar os individuos como expressGes do meio social e,
principalmente, desenvolver os processos de fixacdo, investigacdo, raciocinativos,
ilustrativos e outros, abrangendo esquemas, formas de representacdo, literatura,
exame, discussdo, e também onde os julgamentos de valores eram recomendados.
Fazendo apelo a pedagogia da escola nova, a portaria ressaltava e enfatizava a
importancia do estudo da historia do passado para a compreensdo do presente
(SCHMIDT, 2012, p. 81-82).

Séo criadas a Diretoria do Ensino Secundario e a Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario (Cades), em 1953. A Cades tinha o objetivo de possibilitar o
acesso a um numero maior de jovens e adequar o0 ensino aos interesses e possibilidades dos
estudantes, bem como as condi¢bes reais do meio em que a escola estava inserida. Nesse
sentido, algumas acbes foram realizadas. Voltadas aos professores, cursos e estagios de
aperfeicoamento foram promovidos, assim como a distribuicdo de bolsas de estudo. Para as
escolas, foram realizadas assisténcia técnica, organizacao do servico de orientacao educacional,
renovacdo do mobiliario e instalagdo de laboratorios. Foram elaboradas e aplicadas avaliagdes
do rendimento escolar, bem como reducdo de custos de material didatico e a realizacdo de
estudos dos programas e dos metodos de ensino. Estudos esses que foram divulgados e
publicizados, principalmente por meio da Revista Escola Secundaria, entre 1957 e 1963. No

que se refere ao ensino de Historia, essa Revista publicou 21 artigos. Nesse ensejo, seminarios
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e congressos foram promovidos, sendo um de Histdria, em 1960, que deu énfase aos métodos
e processos de ensino. Aspectos evidenciados na Reforma Francisco Campos eram reafirmados,
como uso de museus, documentos historicos em sala, entre outros (SCHMIDT, 2012).

No entanto, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, criado em 1937, defendia um
ensino de Histdria mais ligado ao projeto de Estudos Sociais, de influéncia estadunidense. Sem
preocupar-se com a relagdo entre o trabalho do historiador e o do professor e sem referéncia as
tendéncias historiograficas renovadas dos Annales, defendia a interdisciplinaridade e a crianca
como centro do ensino, expresso nos circulos concéntricos familia, escola, bairro, cidade e pais
(SCHMIDT, 2012).

Como ja afirmado, essas mudangas foram simultaneas a expansao do ensino secundario
e da aceleracdo da urbanizacdo. Novos grupos sociais, as camadas meédias, aspiravam a
educacdo e criticavam a educacao elitista de entdo (NADAI, 1993).

Além disso, a atuacdo do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (Iseb), que, nos seus
anos de duracdo, entre 1955 e 1964, contribuiu para a producdo e sistematizacdo dos
conhecimentos cientifico e académico produzidos, constituiu-se como centro permanente de
estudos para o ensino e a divulgacao das ciéncias sociais, entre elas a historia. O Iseb procurou
apontar alternativas para a superacdo do subdesenvolvimento do pais, adotando o
existencialismo como filosofia dominante e elaborando um pensamento ideoldgico,
contribuindo para a desconstrucdo da ideia de neutralidade cientifica no campo das ciéncias
sociais. O grupo de historia, coordenado por Nelson Werneck Sodré, publicou monografias para
estimular a renovacéo do ensino de historia no nivel médio, ampliando as perspectivas, trazendo
0 método histdrico para o ensino, constituindo a Histéria Nova do Brasil (CAIMI, 2001).
Também contribuem a emergéncia da “historia engajada’ na academia, com Caio Prado Junior,
Celso Furtado e outros, inspirados em Marx e no materialismo histérico. Reflexos desse
movimento eram sentidos na divisdo da historia do Brasil pelos ciclos econémicos, que se
tornaria classica (RIBEIRO; JUNIOR, 2017).

O ensino de Historia, tal como se apresentava, comecava a ser paradoxal a medida que
classes mais populares passaram a ter acesso a educacao, conforme o Brasil se industrializava
e urbanizava. Ao mesmo tempo, era um momento inquietado pela conjuntura internacional da
Guerra Fria. Com o Golpe de 1964, essas iniciativas de ensino foram suprimidas, e nas escolas
“0 ensino voltou a ser de grandes homens e grandes feitos, somando ao violento cunho
alienador” (MATHIAS, 2011, p. 44).
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2.1.3 Controle da disciplina escolar no Regime Militar (1964-1985)

Nesse periodo, houve perseguicdo ao projeto politico educacional dos anos de
democracia anteriores. Nos primeiros dias do golpe, a sede do Iseb foi invadida, e seus arquivos
confiscados ou queimados. A educacao passa por uma reorientacao educacional, com convénios
assinados junto a Agency for International Development (AID) nos chamados acordos MEC-
Usaid, que permitiram uma ingeréncia da AID na politica educacional, decorrendo dai as
reformas de 1968, no Ensino Superior, com propdsito de combater o movimento estudantil, e
em 1971, no Ensino Primério e Médio.

A lei 5692/71 de 1971 adotava uma politica privatizante e determinava que as
disciplinas de Historia e Geografia fossem integradas sob a denominacdo de Estudos Sociais
para o entdo Primeiro Grau. Outrossim, houve a obrigatoriedade da disciplina Educa¢do Moral
e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil. Isso provocou a reducdo do ensino de
Historia Geral e a ampliacdo da Historia nacional e local vinculada “a moral, implementando
atos civicos no cotidiano do ensino de forma a confundi-los com o proprio ensino de histdria
do Brasil” (MATHIAS, 2011, p. 45).

O ensino de Estudos Sociais, obrigatorio nas oito séries do antigo Primeiro Grau, fora
organizado em forma de matéria — a ser tratada com atividades nos primeiros anos, e area de
estudo nos anos finais do Primeiro Grau. S6 no Segundo Grau é que haveria as disciplinas, as
quais contemplavam o ensino de Historia, com carga maxima de duas horas semanais em um
dos anos do curso (SCHMIDT, 2012). Em favor de um ensino profissionalizante, as ciéncias
humanas perdiam espago. O Estado autoritario aprofundava as concepg¢des positivistas da
Historia, acentuando o caréter evolucionista e determinista, ocultando conflitos e tratando a

sociedade como tendente ao progresso inevitavel. Ocorre entdo

um recrudescimento da influéncia da histéria historicizante nos livros didaticos e na
orientacdo historica escolar. Tudo voltado para o emprego dessa disciplina na
tentativa de legitimar o estado de excecdo do regime militar. As metas para o ensino
de histéria no posterior ao ano de 1964 estavam amplamente vincadas pelo ideario de
seguranca nacional e desenvolvimento econémico, dois dos principais pilares de
sustentacdo da doutrina de governo dos militares (MATHIAS, 2011, p. 44).

Para dar conta dessa nova configuracdo, foram regulamentados e abertos em diversas
regides do Brasil cursos de licenciatura curta em Estudos Sociais, que simplificaram a formagéo

do professor e negavam a pesquisa como atividade necessaria (CAIMI, 2001).
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No entanto, ndo é possivel afirmar que essas politicas educacionais foram capazes de
mobilizar os professores para sua efetiva concretizagdo. As andlises dos diérios de classe de
professores entre 1972 e 1980, em sete escolas da regido central do Rio Grande do Sul,
demonstram que nem mesmo a matéria de Estudo Sociais foi implementada a risca (HELFER,
2000). Como apontam os levantamentos feitos por Caimi (2001), ndo €é possivel afirmar que 0s
cursos de licenciatura curta formaram uma geracgao de professores ignorantes e passivos, pois
certamente houve mecanismos de resisténcia operacionalizados pelos professores, tanto nas
escolas, utilizando taticas para ludibriar as direcGes das escolas e levar adiante um ensino
critico, bem como nos proprios cursos de formagéo profissional (CAIMI, 2001). Aléem disso,
na década de 1970 ha uma expansdo dos cursos de pos-graduacdo, levando & uma producédo
académica de Histdria que, junto as diretrizes da politica educacional, incentivaram uma
producdo de livros didaticos na linha da regionalizacdo dos curriculos (GASPARELLO, 1996).
Isso indica que a produgdo académica chegava de alguma forma aos professores da rede bésica.

Com a isencdo de imposto para a producédo de livros e o subsidio governamental dado
aos livros didaticos, houve uma consideravel expansao da industria editorial. O livro didatico
passa a ser utilizado em larga escala, e as editoras, seguindo as normativas, publicavam de
acordo com os programas curriculares oficiais do Ministério da Educacédo e Cultura, mas, ainda

assim,

a ampla circulagdo do livro didatico ndo significou uma maior democratizagdo do
saber. Pelo contrario, em harmonia com os curriculos oficiais, o livro didatico se
tornou um canal privilegiado para a difusdo de saberes histéricos de interesse do
Estado (MATHIAS, 2011, p. 45).

O conhecimento divulgado pelos livros didaticos ndo necessariamente diminuiu a
distancia entre a historia ensinada e a historia académica que, naquele periodo, se mostrava
sensivel aos debates historiograficos mais recentes.

As medidas autoritarias e mesmo a repressao ndo conseguiram acabar com o debate
iniciado no periodo democratico anterior. No final da década de 1970, com o clima de abertura
politica e com a rearticulacdo dos movimentos sociais e profissionais, todo um debate em torno
do ensino de Historia € trazido a tona, o que faria a década de 1980 marcada por diversos
congressos, seminarios, reformas curriculares, publicagdes e outras atividades que revelam o
dinamismo do periodo.

Ora, essa crise do ensino de Histdria decorria tanto do fim da ditadura militar quanto

dos deslocamentos epistemologicos da historia pesquisada e ensinada nas universidades. Essas
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duas questbes estdo imbricadas, pois foram as transformagfes da ciéncia historia, nos anos
1970, que geraram mudancas na préatica de ensino na academia. Os professores formados nesses
novos paradigmas ficavam insatisfeitos com a estrutura curricular que encontravam nas escolas.
Era a somatizacdo da retomada dos movimentos sindicais docentes, em um contexto de
redemocratizacdo e de defesa da escola publica (CERRI, 2004/2005).

Novas demandas sociais sdo colocadas a escola pelas expectativas e necessidades de
grupos das classes trabalhadoras e outros desprivilegiados economicamente (CAIMI, 2001).
Esse movimento também estava relacionado as pressdes da expansdo educacional em um
mundo urbano, de grande diversidade, culminando com o retorno das disciplinas Historia e
Geografia separadas (RIBEIRO; JUNIOR, 2017).

2.1.4 Os anos do repensar — Novas Historias (1986-1996)

Caracterizado por ser um periodo em que a sociedade se organiza e reclama para si a
organizacdo da educacdo, era o “tempo do repensar”, em que se defendia uma educacao que
deveria preparar o cidaddo para a democracia, logo, a ideia era formar um aluno capaz de
intervir e modificar a realidade brasileira. A celebracdo de grandes herois deveria ceder espago
para a discussdo dos problemas da realidade social vivida.

Os setores da comunidade educacional comegcaram a se organizar em associacfes
cientificas e sindicais, questionando o processo educativo académico e escolar, promovendo
encontros, congressos, seminarios (CAIMI, 2001). Foi um periodo de ruptura contra a
hegemonia do Estado frente aos objetivos e ao projeto de educacao nacional.

Dois acontecimentos contextualizam esse momento: a abertura do regime militar e 0
movimento de critica aos Estudos Sociais, que preconizava a volta do ensino de Histéria na
escola basica. E um movimento proficuo em que muitas propostas curriculares emergem,
elaboradas por sistemas educacionais e municipais de ensino (SCHMIDT, 2012).

A partir de meados da década de 1980 até o fim da década de 1990, essas propostas para
0 ensino de histdria se confrontaram. Se, de um lado, havia diferentes projetos com perspectivas
tedricas voltadas a historia dos movimentos sociais e do trabalho, de outro, havia projetos
voltados para a defesa da adogé@o de novas concepgdes, como a introducgéo da historia tematica
articulada aos Annales. A producéo dos Parametros Curriculares Nacionais, especificamente 0s

de Historia, pode ser vista como um dos momentos desse confronto (SCHMIDT, 2012).
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Em um periodo de transicdo paradigmatica, pela negacdo dos modelos tedricos,
historiogréficos e didatico-pedagdgicos da histdria ensinada até entdo — a saber, o positivismo
rankeano e o materialismo histérico —, ocorrem inimeros questionamentos (CAIMI, 2001). Sob
influéncia do debate das tendéncias historiograficas emergentes no final dos anos 1970,
pesquisadores e professores voltaram seu olhar para novos problemas, objetos e abordagens,
ligados a historia social, cultural e do cotidiano, buscando rever o formalismo das abordagens
sustentadas nos fatos politico-administrativos ou mesmo de analises puramente econémicas
(RIBEIRO; JUNIOR, 2017).

Entre as principais criticas do ensino de histdria levantadas, a maioria se relaciona a
concepcdo tradicional de historia: memorizacéo de datas, fatos, herois, uma historia baseada
em acontecimentos narrados de forma progressiva e linear, sem articulacdo com a realidade
vivida. Essa concepcdo baseada na periodizacdo que da destaque aos eventos politicos dos
Estados Nacionais, intolerante com a diversidade, e que toma como modelo de anélise a
evolucdo ocidental, na qual todas as sociedades humanas devem se encaixar, € fortemente
atacada. Além disso, a critica ao ensino sequencial-progressivo, que ndo permite aos alunos se
reconhecerem como sujeitos da historia e ndo se preocupa com o desenvolvimento de
habilidades de reflexdo historica, vai fundamentar as propostas defendidas naquele momento:
0 ensino por eixos teméaticos (CAIMI, 2001).

O debate académico e escolar sobre a disciplina de Historia, nesse momento, passava
pelas discussfes epistemoldgicas e pela ampliacdo da influéncia das historiografias francesa e
inglesa. Autores ligados aos Annales e a Nova Histdria, como Le Goff, Braudel, Marc Ferro,
Certeau e Marc Bloch, foram trazidos ao debate. Essas historiografias constituiram a base da
ruptura mais expressiva com a histdria teleoldgica que se teve até entdo, expressa na proposta
curricular para o ensino de histéria da rede estadual de Sdo Paulo. Era um momento em que se
comecava a contemplar para o ensino escolar uma nocéo de tempo histérico que rompia com o
tempo cronologico, admitindo a coexisténcia de “diferentes experiéncias humanas no mesmo
tempo cronoldgico”, em uma defesa de apreensdo da realidade de forma dindmica, em ritmos
diferentes, conforme defendido por Fernand Braudel (CAIMI, 2001, p. 153).

Mesmo assim, ndo significou uma ruptura com a cronologia tradicional, visto que
muitos autores ainda a defendiam. De certa forma, os livros didaticos sdo exemplos dessa
permanéncia. Outrossim, a defesa de uma histdria com outras possibilidades de temporalidades
trouxe problemas por nédo ser aplicada de forma coerente nos livros didaticos e nos discursos

dos professores, que ndo estavam preparados. Mesmo alguns autores defenderiam que a
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cronologia néo devia ser de todo abandonada e que o professor ndo deve ter medo de falar em
datas, sendo a linha do tempo um recurso Util para perceber as duragdes, permanéncias e
mudancas (CAIMI, 2001).

Além da proposta paulista, nesse mesmo periodo, ocorre a reformulacao curricular para
0 ensino de histéria em Minas Gerais. Implementado a partir de 1987, o curriculo era
fundamentado no materialismo historico, mantendo o carater linear da histéria, mas na
perspectiva dos modos de producdo. Criticado por manter a nogdo processual e de progresso da
historia, € representativo de que essa critica ndo era um consenso. Como ja afirmado, um
namero bastante significativo de autores defendia um minimo de periodizacdo e cronologia,
alertando para os riscos de cair em um presentismo (CAIMI, 2001, p. 155).

Fica evidente que as décadas de 1980 e 1990 sdo férteis em propostas de ensino e em
reformas educacionais que colocaram em novos patamares o debate sobre a dimensdo temporal
do ensino de histdria. Temas como democracia, cidadania, diversidade -cultural e
multiculturalismo passam a ser trazidos para o debate. Além do fim do regime militar, da
necessidade gerada pela ampliacdo do acesso escolar e mesmo das novas tendéncias
historiogréaficas, era um momento em que, mesmo com o desabamento do mundo socialista, as
injusticas sociais, a concentragdo de riqueza e o individualismo provocaram essa reagédo
multicultural: novos temas, novas abordagens, reorientacdo de conceitos e aproximagdo com a
antropologia entravam na pauta (CAIMI, 2001).

Novas pesquisas pedagdgicas chamavam a atencdo para um processo de ensino que
considerasse 0 aluno como construtor da sua aprendizagem por meio de sua participacéo ativa.
Essas concepgbes fechavam com as propostas historiograficas que buscavam valorizar os
individuos como sujeitos histéricos (RIBEIRO; RODRIGUES JR, 2017).

Efetivamente, algumas mudancas, propostas pelos estados, foram discutidas e aplicadas.
Mas a grande maioria ndo se manteve. Esse percurso de discussdes curriculares tampouco foi
tranquilo. A reforma proposta em S&o Paulo, por exemplo, com iniciativa da Secretaria Estadual
da Educacdo, de se construir um modelo curricular discutido pelos préprios professores da rede
de ensino em conjunto com os professores universitarios, gerou muitos conflitos e polémicas.
Disputas académicas e politicas foram tornadas publicas pela intervencdo da imprensa e
tornaram inviavel a continuidade do projeto, sendo este interrompido em 1988 (RIBEIRO,
2004/2005).

Diante das muitas reformas realizadas, haja vista algumas mudancgas, mantiveram-se em

muitos casos 0s mesmos fatos historicos e a mesma periodizagdo (ABUD, 2017). Ainda assim,
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esses anos do “repensar” foram um periodo peculiar da histdria da disciplina. As propostas ndo
se limitaram apenas a refazer metodologias e técnicas ou a introduzir alguns contetidos
pontuais. Era um momento em que os contetdos e metodologias estavam sendo reformulados
de forma conjunta (RIBEIRO, 2004/2005). Ora,

essa diversidade de abordagens historiograficas e tedrico-metodologicas foi
constatada por Circe Bittencourt nas propostas curriculares de Historia produzidas
entre 1985 e 1995 em todos os Estados brasileiros. Esse estudo das propostas
curriculares de Historia elaborada pela autora serviu de referéncia para a elaboracédo
de um relatorio em 1996 com fins a formulagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (RIBEIRO, 2004/2005, p. 31).

Os anos “do repensar” foram fecundos para a rearticulagdo das associacdes e entidades
representativas, com inimeros seminarios, congressos e outros espacos de reflexdo. Nessas
reflexGes desse periodo, ficou nitida a rejeicdo ao modelo metddico, em um contexto de
transicdo paradigmatica numa realidade em que multiplos interesses culturais exigem novas
posturas historiograficas. A impossibilidade de uma Gnica memoria e uma unica histéria da
espaco para o estudo das histdrias regionais e mesmo a um ensino que nao mais se organize do
simples para o complexo, mas que tome como ponto de partida as experiéncias historicas dos
alunos. “Uma histéria que reconhece o respeito e a tolerancia a pluralidade identitaria como
condicdo fundamental para o exercicio da cidadania e da democracia” (CAIMI, 2001, p. 193).

Os PCN coroaram o debate, mesclando eixos tematicos a cronologia habitual ensinada.

2.1.5 Ensino basico (re)encontra a academia (1997-2019)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram elaborados também de forma a
estarem mais afinados com as correntes historiograficas — e por conseguinte com a producéo
académica e com os debates que estavam ocorrendo nos anos do repensar. Pensando na
construcdo de uma cidadania mais ampla, ndo apenas entendida como direitos civis e politicos,
os direitos sociais e culturais sdo privilegiados na proposta, que traz, nos seus temas
transversais, a “pluralidade cultural” e problematiza questdes como desigualdade economica,
discriminacdo e exclusdo social e étnica e a questdo das diferengas regionais (CAIMI, 2001).

Dessa forma, foram contemplados alguns temas caros a Historia Cultural, como a
preocupacdo com a historicidade dos conceitos; a nogdo de multiplas temporalidades; ruptura
com a ordenacdo temporal; consenso sobre a impossibilidade de se estudar toda a historia;

ensino ancorado em preocupacdes do presente; compreensdo da memoria histérica como
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instrumento de luta e transformacdo social; incorporacdo das experiéncias de grupos
tradicionalmente alijados da histdria oficial; ampliacdo de temas e objetos historiogréficos;
explicitacdo dos procedimentos basicos do fazer do historiador etc. foram contemplados como
um conjunto de inten¢des (CAIMI, 2001). Isso ndo significa que ndo houve muitas criticas a
forma pouco aprofundada que trabalha esses conceitos.

Ainda assim, os PCNs enfatizam, no que concerne ao ensino de histdria, a forma pela
qual o alunado pode ter acesso ao conhecimento historico. Um saber que adquirem de modo
informal por meio do convivio social e familiar, festejos culturais de ambitos local, regional,
nacional ou mundial e pelos meios de comunicagdo. Partem do pressuposto de que 0s jovens
participam da construcdo da memoria e, assim, junto com o saber escolar recriam e interpretam
0 tempo e a Histdéria conforme as suas vivéncias. Indicam que as informacgdes e questdes
histéricas podem ser incorporadas significativamente pelo adolescente, que as associa,
relaciona, confronta e generaliza; e o que se torna significativo e relevante consolida seu
aprendizado (SCHMIDT, 2012).

Alguns autores relatam que o principal problema dos PCNs esta no fato de ndo levarem
em consideracdo, na sua elaboracdo, a questdo da formacdo do professor de Historia e suas
condigdes de ensino. Essa proposta seria falha, porque trabalha com uma concepgdo de
professor-pesquisador que ndo é contemplada na formacéao deste. Afirma ainda ser um desafio
articular a producdo cientifica que introduz o social e o cultural com o saber escolar a ser
ministrado para os alunos (RIBEIRO, 2004/2005).

Mesmo diante das dificuldades, os desejos expressos nos PCNs serdo os guias dos livros
didaticos e dos curriculos desenhados a partir de entdo. E essa pluralidade do conhecimento
historico que deveria aparecer nas escolas. E, diante da conjuntura da concretizacdo da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) e das novas diretrizes governamentais, quis saber como
ficou a Historia ensinada a partir das mudancas pensadas desde a década de 1980 e
concretizadas com esse documento. Ribeiro (2004/2005, p. 26) afirma que, “em linhas gerais,
das propostas curriculares de Histdria produzidas ao longo dos anos 1980 e 1990 poucas
conseguiram sair do campo da teoria para o pratico”, assim interessa verificar como 0s
professores organizam suas praticas nesse periodo pds-PCN.

A partir desse historico da disciplina de Histdria, duas afirmacfes podem ser feitas.
Primeiro que, em todos os periodos, o objetivo da historia esteve associado a um ideal
identitario esperado pelo Estado. Assim sendo, ainda que o ideal mudasse, a disciplina sempre

foi vista como importante para a formagdo de uma esperada cidadania. Assim,
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a histéria ensinada foi mudando gradativamente seu sistema de referéncias,
adaptando-se aos novos valores e padrdes erigidos na sociedade, todavia permaneceu
como uma disciplina sensivel aos contornos politicos, sociais, econdmicos e culturais
do pais, sendo portadora de representacfes do social, com a fungdo de contribuir para
a construgdo da nacéo e da identidade comum do povo brasileiro (CAIMI, 2001, p.
16-17).

Além disso, como aponta Laville (1999, p. 135-136), se, por um lado, o objetivo de
Historia é desenvolver nos alunos as capacidades de que o cidaddo precisa para participar da
sociedade de maneira autbnoma e reflexiva, essa disciplina ainda é reduzida a uma narrativa
“destinada a moldar as consciéncias e a ditar as obrigacGes e 0s comportamentos para com a
nagao”. Por outro lado, considera ser um paradoxo acreditar que esse ensino seja defendido e
objeto de lutas quando “muitos fatos parecem mostrar que pensar que ainda é possivel regular
as consciéncias e os comportamentos por meio do ensino da histéria ndo passaria de uma va
ilusdo” (LAVILLE, 2019, p. 136).

Uma segunda afirmacdo decorrente parece ser que a historia escolar e a historia
académica caminham em paralelo, ora aproximando-se, ora distanciando-se. Se, pela forca do
Estado, em periodos ndo democraticos, elas parecem se distanciar, é inegavel que — seja na
formacéo dos professores, seja pela sua producéo — o que ocorre na academia de alguma forma
aparece na historia ensinada e nas discussdes sobre como a historia escolar deveria ser. Os
momentos de maior interseccdo parecem ser 0s mais dinamicos e potentes, tanto para a
educacdo bésica quanto para a pesquisa e producdo académicas. Discorro a seguir sobre quais
sdo entdo as convergéncias entre essa producdo do conhecimento histérico académico e a

educacdo basica.

2.2 CAMARINS: HISTORIOGRAFIA E ENSINO DE HISTORIA

A disciplina de Histdria passou por transformacdes, as quais estdo relacionadas a uma
série de questbes, como a corrente de pensamento, a finalidade da disciplina, o papel do
professor de Histdria, entre outros. A sua constituicio como disciplina® esta relacionada a uma

corrente de pensamento, a saber, o positivismo, que ird inspirar a corrente historiografica

6 E importante salientar que, como aponta Magalhdes, “as disciplinas, enquanto dominios do conhecimento
cientifico, autbnomos, ndo apenas ndo existiam assim arrumadas antes da formagé&o das disciplinas escolares, como
na sua constituicdo o primado da educagao supera o da ciéncia, pelo que a historia das disciplinas escolares é um
componente epistemoldgico fundamental, legitimadora e identitaria da constituicdo desses dominios de saber”
(MAGALHAES, 1998 apud GATTI JR, 2009, p. 91-92).
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Metddica. Além de legitimar a ideia da ciéncia Histdria, essa historiografia definira um lugar
de fala, o do politico oficial. Dois apontamentos podem ser levantados a partir dai.

O primeiro é que normalmente os governos costumam dar uma atencao peculiar a essa
disciplina e, por isso, € comum que mudancas no ensino de historia ocorram quando um novo
grupo politico chega ao poder.

O segundo é que ela tem uma relacdo intrinseca com as suas questdes epistemoldgicas
e de método, e por isso 0 ensino de Historia também ¢é sensivel as mutabilidades
historiograficas. Considero como corrente historiografica a definicao proposta por Cerri (2009,
p. 149): “uma vertente tedrica e metodoldgica de um corpo formalizado de estudos — a Histdria
— ¢ portanto um fendmeno disciplinar”, € que essas correntes tém em si suas concepgoes
préprias.

Reitero que o ensino de Historia ndo é transmissor de uma ou outra concep¢do
historiogréafica nem transpde o conhecimento cientifico para a sala de aula, bem como entendo
que o conhecimento histérico pode ser produzido em diferentes instancias, e a academia, que
produz o conhecimento considerado cientifico, € apenas uma dessas instancias. Mas, ainda
assim, é possivel perceber as influéncias que as concepcdes da producdo do conhecimento
historico exercem sobre a Historia ensinada e, de uma forma ou outra, direcionam o ensino de
Historia (CERRI, 2009; FIALHO, MACHADO, SALES, 2017).

Como aponta Cerri (2009, p. 150),

[...] a historia do ensino de Historia € 0 movimento mais ou menos ordenado de
versfes de um passado comum e de concepgdes de histéria que se associam e se
sucedem. Qual identidade e qual passado comum, mais qual concepcéo de ciéncia,
definem qual é o pensamento histérico de que se trata em cada momento, e essa é a
chave para elaborar e compreender a historicidade do ensino de histéria. O ensino de
Historia, entdo, é a sintese moével entre as demandas politicas e sociais por identidade
coletiva e orientacdo no tempo, as concep¢des do que seja a teoria e 0 método
histéricos, e ainda as visGes sobre qual conhecimento do passado € essencial para ser
conhecido e assimilado pelas novas geragdes.

E evidente que questdes de ordem social e econdmica, assim como outras de ordem
cultural, confluiram para que o ensino de Historia se transfigurasse no decorrer do tempo.
Assim, “as mutacOes de uma disciplina tém lugar quando sua finalidade passa por alteracdes,
que, por sua vez, variam de acordo com as demandas e cambios da sociedade” (MATHIAS,
2011, p. 41). Consciente desses outros fatores, interessa especificamente apontar a relagao entre

a historiografia e o0 ensino de Historia.
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Trata-se de potencializar uma forma de olhar para a histéria da disciplina pela
historiografia sem considerar como uma simples vulgarizacdo da ciéncia. Ou seja, consciente
de que os saberes escolares seguem um itinerario diferente da producdo do conhecimento
cientifico, pois obedecem a outras demandas (CHERVEL, 1990). Logo, o que pretendo €
destacar vestigios que o ensino de Historia herda da forma de escrita da historia.

A partir dessa relacéo, ensino de histdria e historiografia, tratados de forma concatenada
para evidenciar alguns aspectos dessas conexdes, observando a historicidade desses
acontecimentos, interessa também destacar os demais aspectos relacionados a construcao da
disciplina de Historia. Considerando o professor de Histéria como um mediador cultural
privilegiado entre a historiografia e o ensino de historia, os apontamentos convergirdo para a
atuacdo desse professor que, como alerta Castelo Branco (2008, p. 235), “ndo é um ser
sobrenatural que sobrevoa a historia sem se deixar contaminar por ela. O professor €, ele
préprio, um ser atravessado pela historia e cuja existéncia depende plenamente deste

atravessamento’.

2.2.1 Politicas publicas e curriculo

Ao considerar que as politicas publicas sdo, em larga medida, responsaveis pela
definicdo das finalidades do ensino de historia, é pertinente observar em que proporcao elas séo
influenciadas pela historiografia.

Como ja apontado, a Histdria foi organizada como disciplina no século XIX, ligada a
corrente de pensamento positivista. Logo, 0 nascimento da Histéria como campo de
conhecimento organizado coincide com a criacdo de Institutos Historicos que deveriam, de
acordo com os interesses do Estado, formular os manuais a serem usados nas escolas
secundaristas. No caso especifico do Brasil, os membros do Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro (IHGB) eram também professores do recem-criado Colégio D. Pedro Il (ABUD,
2017; MATHIAS, 2011).

Com o advento de um novo periodo politico, novas orientagdes foram dadas ao ensino
de Historia. Com o objetivo de centralizar para melhor definir os rumos da educacéo, é criado
0 Ministério da Educacao e Saude Publica (Mesp). Duas reformas exemplificam o esforgo nesse
sentido. A de 1931, de Francisco Campos, a primeira de alcance nacional, levou ao fim da
hegemonia do Colégio D. Pedro Il. O ministro passou a ser quem estabeleceria os curriculos e

0s metodos de ensino. No que concerne ao ensino de histdria, a orientacao era para a construgdo
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de uma identidade de povo que unificasse os regionalismos e ignorasse as diferencas sociais. A
Reforma Capanema, de 1942, durante o Estado Novo, objetivava uma consciéncia patriética, a
partir de uma unidade étnica, cultural, administrativa e territorial (MATHIAS, 2011).

Em 1934, haviam sido criados 0s primeiros cursos universitarios para a formacéo de
professores secundarios, e isso acabou por trazer algumas influéncias estrangeiras. Com a
atuacéo do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (Iseb), entre 1955 a 1964, que objetivava
propor alternativas para a superacao do subdesenvolvimento do pais, foi formado um grupo de
Histdria, coordenado por Nelson Werneck Sodré, que publicou monografias com estudos de
interpretacdo marxista (CAIMI, 2001). Também contribuiram para a emergéncia da historia
engajada Caio Prado Junior e Celso Furtado (RIBEIRO; RODRIGUES JR, 2017). Essas
influéncias, somadas a algumas experiéncias pedagogicas da Escola Nova, possibilitaram
mudancas no ensino de historia, sentidas no periodo democratico, de 1946 a 1964, expressos
na reforma de 1951, que colocava como objetivos do ensino de histéria desenvolver um espirito
critico nos alunos (NADAI, 1993; SCHMIDT, 2012).

Durante o periodo da ditadura militar, o ensino de histéria foi fortemente vigiado e
censurado, além de transfigurado no que diz respeito a criacdo da matéria de Estudos Sociais.
Entdo, rompeu-se com o modelo francés humanista e voltou-se para um ensino voltado ao
desenvolvimento técnico-econdémico do pais. A Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2°
graus 5692/71 inseria Estudos Sociais no curriculo de 1° grau em substituicdo as disciplinas de
Histdria e Geografia, além de implementar Educacdo Moral e Civica nos dois niveis e decretar
o fim dos programas nacionais obrigatérios, tornando possiveis curriculos regionalizados.
Nesse contexto, caberia ao Conselho Federal de Educacdo (CFE) fixar um nucleo comum, que
seria discutido pelos Conselhos Estaduais e voltaria ao CFE em forma de parecer. Essas
discussbes iriam embasar a elaboracdo de guias curriculares pelas secretarias de educacao
(CAIMI, 1999). Ainda assim, as influéncias estrangeiras, principalmente os debates
historiograficos da década de 1970, chegavam as universidades, e por isso também chegavam
as escolas, com os professores formados.

Com o processo de abertura do regime militar, os professores universitarios e escolares
tomaram a frente do debate sobre o ensino de historia. Isso desencadeou os anos “do repensar”
das décadas de 1980 e 1990. Foi um periodo ostensivo nas reformas estaduais, propostas em
meados da década de 1980, principalmente no caso de Séo Paulo e Minas Gerais, nas quais as

influéncias historiograficas apontavam caminhos, Nova Histéria e Materialismo Historico,
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respectivamente (SCHMIDT, 2012; CERRI, 2004/2005; RIBEIRO, RODRIGUES JR, 2017;
CAIMI, 2001).

Esses debates da redemocratizacdo, os anos do repensar, de muitas discussdes ndo so
sobre 0 ensino de historia, mas da educacdo como um todo, consolidaram-se na elaboracdo da
nova Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) em
1997. A diversidade de concepcBes historiograficas das propostas curriculares discutidas
naquele momento impactou a elaboracéo dos PCN. Um estudo de Circe Bittencourt sobre essas
propostas foi usado como referéncia e a propria autora compdés a equipe técnica que elaborou
0s PCN (RIBEIRO, 2004).

As décadas de 1980 e 1990 foram marcadas por essa movimentagdo em torno da
educacdo e, mais especificamente, em torno do ensino de Historia. Este sempre visto como
lugar privilegiado para a formacdo de cidadania e, como em outros momentos, estava em
discussdo que cidaddo era preciso formar. E possivel fazer uma relagdo com o que Laville
(1999) chamou de “guerra de narrativas”, entre as décadas de 1970 e 1990, quando a nova
historiografia manifestava uma crise paradigmatica nas ciéncias humanas. Laville (1999) separa
em quatro grupos os conflitos narrativos que usa de exemplo: “para manter a ordem”, “quando
os Estados se reconstroem”, “para lutar contra o Estado” e “definir uma identidade
supranacional”. No caso do Brasil, coincidia com uma reconstrucao do Estado democratico de
direito e, como tal, foi amplamente discutido pela sociedade civil e politica.

Se as politicas publicas definem as finalidades do ensino, mais especificamente
determinam ou apontam — dependendo do grau de democracia vigente — os curriculos. Ora, 0
curriculo é um dos instrumentos mais significativos de intervencéo do Estado no ensino. E o

processo de selecdo e organizacao curricular ndo é

um inocente processo epistemologico em que intelectuais, académicos, cientistas e
educadores desinteressados e imparciais ditam, por ato de deduc&o logica e filosofica,
aquilo que melhor convém ser ensinado as criancgas, jovens e adultos nas escolas e
universidades (RIBEIRO, 2004/2005, p. 24).

Assim como nas politicas publicas, o curriculo tem autores que vao além de um poder
central e Unico homogeneizante do Estado. Seu processo de criacdo é social, epistemoldgico,
intelectual. E ndo € apenas — ainda que também o seja — resultado de uma disputa de narrativas,
pois representa uma condensacdo social de diferentes expectativas e concepgdes de mundo.
Vaérios discursos, vozes e teorias estdo presentes. Afinal, as proposi¢des curriculares resultam

de grupos de pessoas nomeadas, convidadas, indicadas, que formam uma pluralidade. Elas ndo
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sO representam essas multiplas vozes, mas também criam e constroem sujeitos, pois buscam
formar um tipo de sociedade, ou seja, tém sua historicidade. N&o sendo apenas informacao,
envolvem producdo ativa. Ainda € preciso considerar que ha diferencas entre o curriculo
normativo, do poder educacional instituido, que o organizou no universo do ideal e imaginado,
e o curriculo como prética na sala de aula (RIBEIRO, 2004/2005; ABUD, 2017).

2.2.2 Livro didatico e produc¢do de novos contetidos

As producdes didaticas também sdo afetadas, visto que ndo se mantém alheias ao debate
tedrico e historiografico. Desde a criacdo da disciplina Historia no Brasil, ja havia uma
preocupacdo do que e com o que ensinar, €, por isso, foi delegado ao IHGB a producéo de
contetidos e materiais com essa finalidade. Como ja destacado, essa producéo tinha um carater
historiografico pautado na escola Metddica. Muitos manuais eram franceses, sendo alguns
traduzidos para serem utilizados em sala de aula, e esses manuais também eram produzidos
com base na escola metodica.

No periodo varguista, come¢ca 0 emprego mais sistematico de manuais escolares
produzidos no Brasil, tanto pelo encarecimento do livro diante da crise de 1929 como em
virtude do desenvolvimento de uma politica educacional mais centralizadora, as ja citadas
reformas de Francisco Campos e de Gustavo Capanema. Ambas visavam a manutencao e ao
fortalecimento da unidade nacional por meio da centralizacdo e padronizacdo de programas e
metodologias educacionais. Segundo Caimi (1999), em 1937 é criado o Instituto Nacional do
Livro (INL) para assegurar a edicéo e distribuicdo de obras literarias julgadas de interesse para
a formacdo cultural da populacdo. Em um decreto de 1938, aparece pela primeira vez a
definigdo do livro didatico — livros de leitura de classe —, e esse mesmo decreto cria a Comissao
Nacional do Livro Didatico (CNLD), a qual as Comissdes Estaduais do Livro Didatico (Celd)
estavam subordinadas, exercendo um controle politico-ideoldgico do livro didatico.

Esse controle sobre o livro didatico sera ainda maior com a implantacdo do regime civil-
militar em 1964, que define critérios de valores nacionais, morais, de respeito a autoridade e de
amor ao trabalho para a selecéo do livro didatico. Com o acordo MEC-Usaid’, um novo 6rgéo

7 Os acordos denominados MEC-Usaid foram uma série de acordos produzidos, nos anos 1960, entre o Ministério
da Educacéo brasileiro (MEC) e a United States Agency for International Development (USAID). O objetivo era
estabelecer convénios de assisténcia técnica e cooperagdo financeira a educacdo brasileira, abrangendo desde a
educagdo primaria ao ensino superior. Eram marcados pelo tecnicismo educacional e pela concep¢éo de educacao
como pressuposto do desenvolvimento econdmico. Nesse contexto, tinham por objetivo fornecer as diretrizes
politicas e técnicas para uma reorientacdo do sistema educacional brasileiro, & luz das necessidades do
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de gerenciamento do livro didatico foi criado, a Comisséo do Livro Técnico e do Livro Didatico
(Colted), que centralizou as decisdes, ficando o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) com
as responsabilidades de edicdo. Intercorre dai que os livros adquiriram uma estrutura quase
idéntica, assumindo a forma do curriculo (CAIMI, 1999).

Ao professor caberia escolher, a cada dois ou trés anos, entre os livros da lista
disponibilizada pela Fundagéo de Assisténcia ao Educando (FAE), sendo o Estado mediador da
relacdo editoras-professor. Em 1985, é implementado o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), mas, até 1993, ndo havia nenhuma filtragem das indicac6es de livros pela FAE. Em
1993, comeca a haver uma comisséo de avalia¢do do livro didatico (CAIMI, 1999).

Assim, a producdo do livro didatico, em muito, foi controlada e guiada pelas politicas
publicas, e estas, em alguns momentos, estiveram orientadas por alguma corrente de
pensamento historiografica. A partir dos anos 1980, com o novo debate historiografico e o
processo de reabertura, interessa perceber em que medida essas novas correntes fizeram eco na
producdo do livro didatico. Caimi (1999), ao se fazer essa pergunta, analisa nove colecdes e
divide-as em quatro grupos de acordo com as concepg¢des de histdria, enquanto percebe uma
manutencdo do enfoque positivista, um crescimento do enfoque materialista e um principio de
obras trazendo elementos do cotidiano, aproximando-se do enfoque dos Annales. Mas, ao
analisar a periodizacdo, a cronologia positivista mantém-se predominante. De acordo com as

andlises de Caimi (1999), Gomes (2015, p. 54) aponta que

é importante notar que durante muito tempo o livro didatico foi criticado por ndo
incorporar novas conquistas da historiografia, e o que se vé nas colecdes mais recentes
sdo precisamente tentativas de responder a essas demandas. No entanto, a novidade
ndo é garantia de qualidade: sempre que surgem novas questdes, como histdria
cultural, interdisciplinaridade ou multiculturalismo, sua simples e imediata
incorporacdo a sala de aula ndo garantird um enriquecimento da formag&o dos nossos
alunos. Tais novidades se apresentam antes como desafios a serem encarados que
propriamente como solugdes, muito menos solugdes imediatas.

Todo autor de livro didatico faz uma opcéo tedrica, mais ou menos explicita, mais ou
menos consciente. Ao selecionar, privilegiar certos assuntos a serem tratados, esse movimento
ndo é aleatdrio. Os autores tém sua visdo afetada por varias lentes: do seu presente, pois estdo
situados historicamente; relativas a questdes sociais; lentes que eles se obrigam a colocar diante

do mercado editorial; e por fim lentes definidas pelos proprios limites das teorias por que optam.

desenvolvimento capitalista internacional. Fonte: Verbete elaborado por Lalo Watanabe Minto. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_mec-usaid%20.htm# _ftnl. Acesso
em:15/06/2019.
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Mesmo que a maioria das obras negue a tradi¢do positivista e proponha um ensino de histéria
pautado na reflexdo e na ideia de transformacao social, normalmente esse discurso ndo vem
acompanhado de uma metodologia que Ihe dé sustentacdo. Caimi (1999) aponta, nesse sentido,
que a maior renovacéo do livro didatico parece ser no campo estético. Ou seja, a renovacao das
obras ocorre por uma justaposi¢cdo entre antigas e novas historiografias, as producfes
positivistas sdo acrescidas orientacbes marxistas e da Nova Historia (CAIMI, 1999).

Parece ser relevante destacar que 0s autores ndo parecem seguir, do inicio ao fim da sua
colecdo, apenas uma corrente historiografica. Essa constatacéo € feita por Gomes (2015), que,
quando analisa, em oito colec¢des para o ensino fundamental, como os autores trabalharam a
Idade Média e a Revolucdo Francesa, percebe que no geral ndo hd uma tnica linha. Isso também
pode acontecer porque nem todos o0s periodos/tematicas foram contemplados pelas
historiografias. Na minha experiéncia letiva na disciplina de Historia — cerca de dez anos —, ndo
tenho lembranca de um livro que ndo trabalhasse conceitos marxistas para a andlise da
Revolucdo Industrial. Também pode contribuir para esse aparente mosaico historiografico o
fato de que as fronteiras entre as concepcdes historiograficas ndo sdo totalmente definidas
(CERRI, 2009).

Acredito ser consenso que o livro didatico ndo deveria ser confundido com o curriculo,
mas, por vezes, ele é ndo s o principal, mas o Ginico material de ensino disponivel (ARAUJO,
2012). Isso ndo encerra 0 debate, visto que o professor também possui suas proprias
concepcdes, e estas influenciam tanto como ele apresentara o conteldo quanto os critérios que
ele utilizara para a escolha do livro didatico. Obras muito diversas do tipo de historia que ele
aprendeu na universidade, e mesmo na escola, ndo serdo selecionadas, podendo ocorrer uma
certa manutencdo do tipo de historia ensinada (CAIMI, 1999). Assim, quanto mais seguro e
capacitado o professor estiver da sua concepcao de historia, melhores condicdes de lidar com o
livro didatico, “uma vez que, seja nas condugdes das aulas pelo professor ou no processo de
redacdo final dos manuais didaticos, sempre ha uma linha tedrica que conduz as agdes”
(MORAES, 2006, p. 16).

Considero, como afirma Caimi (2017, p. 72), que

o curriculo prescrito é apenas um dos tantos agentes mediadores externos que incidem
sobre os processos educativos escolares, como as politicas educacionais publicas, os
paradigmas educativos vigentes em cada época, o0s sistemas de avaliagdo em larga
escala, o préprio mercado editorial (materiais de ensino, livros didaticos e sistemas
apostilados), dentre outros. Concorrendo com esses mediadores externos, ha um
agente mediador decisivo: o professor.
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Logo, parece ser inevitavel discutir como o professor se relaciona com as questdes

historiograficas.

2.2.3 Saberes docentes e imbricagdes com a historiografia

Tardif (2007) afirma que os saberes docentes sdo multiplos e multifacetados.
Simplificando esses saberes pelo seu lugar de aquisi¢do e modos de integracdo com o trabalho
docente, categoriza-os em cinco. Seriam eles: 0s saberes pessoais; 0s saberes da formacéo
escolar basica; os saberes da formacdo para 0 magistério, que passaria pela graduagdo, mas
também estagios e formacdo continuada; os saberes provenientes dos programas desenvolvidos
e dos livros didaticos utilizados na sala de aula; e os saberes da sua propria experiéncia na
profissdo. Esses saberes, constituidos de forma heterogénea, intencional ou ndo, formam a
subjetividade do professor.

Dos saberes acima mencionados, trés deles parecem ser mais potentes na sua relagéo
com a historiografia. Seriam eles os saberes da formacao escolar basica, o da formacéo para a
docéncia e o dos programas desenvolvidos e dos livros didaticos.

O professor de Histdria, na sua trajetdria escolar, teve aulas da disciplina de Historia, e
janesse momento se deparou com alguma forma da producédo daquele conhecimento trabalhado
nas aulas. Se considerarmos primeiramente o material didatico utilizado, este foi escolhido ou
fornecido pelo sistema de educacdo. Entdo, desde a opcdo, consciente ou ndo do professor,
passando pela producdo do material didatico e, logo, pelas escolhas do autor; chegando a acao
governamental, de selecdo e censura, opcdes foram feitas. Esse docente de agora, a titulo de
exemplificacdo, no seu passado poderia ter sido aluno de um professor que se identificava com
0 materialismo historico, mas vivendo no periodo do auge da ditadura militar, em que os
materiais eram censurados e selecionados. Assim, muito provavelmente os textos trabalhados
seriam apenas aqueles com orientagdes positivistas. No entanto, o autor do livro poderia ter
mantido alguma influéncia dos Annales (sé a titulo de exemplo hiperbolico, obviamente). S6
ai, algumas possiveis influéncias historiograficas decorrentes da sua experiéncia escolar
poderiam incorporar 0s seus saberes pessoais.

O mesmo poderia ocorrer com os saberes adquiridos na sua formagdo profissional
docente. Os textos trabalhados na graduacéao, as op¢des dos seus professores, as suas leituras
apos a graduacdo, a sua formagdo continuada. Em cada momento que esse professor teve

contato com a producdo cientifica do seu contetdo, também teve com alguma corrente



54

historiogréafica. Na graduacéo, até mesmo pela estrutura curricular do curso, encontra ai uma
forma de periodizagdo que tera grandes chances de ser incorporada na sua pratica.

Como ja salientado, a forma de escrita da histéria esta presente nos programas
desenvolvidos pelas politicas publicas e pelos sistemas de ensino e nos livros didaticos
utilizados na sala de aula. Além disso, pela experiéncia que o professor vai adquirindo, tera
predilecdo por algumas formas de narrar certos acontecimentos, de optar por certas
periodizacdes.

Tudo isso torna evidente que ha uma diversidade de contatos com as diferentes correntes
historiograficas, e pode tornar mais dificil de categorizar um mesmo professor em uma Unica

corrente. Como aponta em sua pesquisa, Araujo (2012, p. 10) faz um

reconhecimento de que os professores possuem diversos referenciais para seu fazer
metodoldgico em sala de aula. Isto cria obstaculos para caracterizar as concepgdes
tedrico-metodoldgicas que prevalecem nas praticas dos professores. Das falas desses
professores, foi possivel perceber que diferentes juizos de valor evidenciam opgdes
tedricas, imbricadas em diversas tendéncias [...].

Todos esses saberes e essas opcdes tedricas compordo as concepgdes de mundo do
professor, e estas por sua vez construirdo a sua praxis pedagdgica, como ressalta Nunes (1996,
p. 109):

As concepgBes de mundo transmitidas pelo professor de Histéria do ensino
fundamental envolvem teorias educacionais e de Histéria. Com base no referencial
epistemologico que fundamenta sua formacdo profissional, o professor estabelece
suas crengas e seus valores. Crengas, modos de viver, pensar e de se relacionar com a
sociedade configuram as concepcBes de mundo desse profissional. Além disso, como
professor, ele assume uma postura ideoldgica. Essa ideologia o conduz a defesa de
concepcgdes politicas, econdmicas, culturais e socioeducacionais. Assim, ele
construira uma praxis pedagdgica que, no ensino da Historia para o nivel fundamental,
sustenta certas concepgdes de mundo, tendo como ponto de partida conceitos
epistemoldgicos de Historia e de producéo de conhecimento.

O professor lida com essa diversidade de concepc¢des historiograficas e outras que
formam seus saberes docentes e as articula em sala de aula com os saberes discentes. Entendo
que € nessa relacdo que se encontra a mediacdo e nova producdo de saberes, e por isso

explanarei brevemente sobre os discentes.

2.2.4 Discentes e historiografia
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Com a pretensdo de compreender a identidade da disciplina Histdria por meio da sua
historicidade, € perceptivel que nesse processo ela assume diferentes identidades por diversas
forcas politicas, editoriais e pelos agentes que nela atuam, com variacdes no seu perfil
programatico. Um importante ator desse processo € o aluno, no préprio momento de ensino-
aprendizagem. Ressalto essa questdo aqui pois ndo considero que o ensino seja algo que se pode
fazer com o conhecimento produzido pela Histdria, mas que € resultado de uma reflex&o
didatica, que produzir conhecimento ja € um ato de ensino e aprendizagem e que desse

movimento participa a historiografia, como aponta Cerri (2009, p. 154):

O ensino escolar de Histdria, portanto, nao é dar algo a quem ndo tem, ndo é dar saber
ao ignorante, mas é gerenciar o fendmeno pelo qual saberes historicos séo colocados
em relacdo, ampliados, escolhidos, modificados. Nada pode ser mais prejudicial para
isso do que uma tabua inflexivel de conteudos selecionados previamente e fora da
relacdo educativa.

Ora, o conhecimento histérico académico € um dos principais referenciais do saber
escolar. No entanto, este ultimo néo se configura como o saber cientifico simplificado. O saber
escolar se constitui tendo como base o conhecimento historico, mas em relagdo com outros
conhecimentos e, principalmente, nas relacdes com os saberes dos alunos. Dessa forma, a
historia ensinada configura-se em uma intersec¢do entre as dimens@es epistemoldgicas da
Historia e as finalidades educativas de seu ensino (ABUD, 2017).

Assim, de varias maneiras a historiografia parece estar presente na constituicdo da
disciplina Historia e, por extensdo, no ensino de Historia e na construcdo da prépria ideia de
disciplina, influenciando as politicas publicas, seja pelo interesse do Estado, seja por
movimento dos professores e da sociedade civil. As politicas publicas, por sua vez, levam a
novas finalidades de ensino, a novos livros didaticos, a novas contingéncias aos professores.
Na producdo de novos conhecimentos, inspirando novos livros didaticos e interferindo nas
universidades e na formacgédo de novos professores. Esses professores, inspirados nas novas
correntes historiograficas, por sua vez, gerardo novas demandas e novas ac¢des didaticas.

Assim, concluimos brevemente que as relagbes entre a historiografia e o ensino de
histéria se mostram muito imbricadas. E, na propria historicidade da disciplina, é possivel
perceber essas imbricagdes, mas mais ainda quando observamos 0s saberes docentes e 0

professor como um mediador cultural.

2.3 CASTING: ELENCANDO OS PROFESSORES
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Antes de partir para as analises propriamente ditas, apresento como foi construido o
corpus da pesquisa, composto pelas respostas ao questionario on-line e pelas entrevistas em

profundidade.

2.3.1 Construcéo e procedimentos de analise do questionario

O questionario (APENDICE B), construido na plataforma Google Forms, foi formulado
a partir de rodadas de discussdes com a orientadora, outros professores de Histdria e consulta a
uma pesquisadora renomada na area. Estabeleci, nessa criagdo do questionério, categorias a
priori para facilitar as respostas dos participantes e também a posterior analise. Essas
categorias, explicitadas abaixo, foram baseadas em duas autoras: Fonseca (2003) e Fonseca
(2006), ou seja, a luz da literatura especializada. Algumas perguntas abertas tiveram as
categorias definidas a posteriori. Toda a analise seguiu conforme Moraes (1999, 2003).

Antes de iniciar a pesquisa de campo, o projeto foi encaminhado, pela Plataforma Brasil,
ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul, conforme as orientagfes do
Programa de Pds-Graduacgdo em Educacgdo exigem. O mesmo foi aprovado conforme apéndice
A.

O questionario foi encaminhado inicialmente via WhatsApp para alguns professores da
RME com os quais eu tinha contato, fossem de Historia ou ndo, para que nesse caso
encaminhassem a seus colegas professores de Histdria. Como obtive poucas respostas,
encaminhei via grupos do Facebook do curso de Histéria da UCS. Por fim, entrei em contato
com professores de Histéria com gquem ndo tinha contato direto, ou professores indicados por
outros, via Facebook, pelo seu aplicativo de mensagens, o Messenger.

O questionario iniciava apos a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (APENDICE D) e o aceite por parte do informante/professor. Depois de aceito, o
questionario se dirigia para a segunda secdo, que tinha um carater de exclusao: se o informante
respondesse “ndo”, o questionario encerraria ali, se respondesse “sim”, continuaria o
questionario. Trata-se da declaragdo de “ser formado em Historia e ser, ou ter sido, entre 1998-
2019, professor de Histéria na Rede Municipal de Educagdo em Caxias do Sul”. Assim,
assegurava-me de que o professor/informante seria da mantenedora, de forma a garantir a
delimitacdo do campo de pesquisa, e que ele fosse professor licenciado em Historia, visto que,

na RME, os professores sdo de Estudos Sociais, ou seja, podem ser licenciados em Historia
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e/ou Geografia. Dois informantes, de um total de 26, responderam que ndo, encerrando ali sua
participacao.

A proxima secdo estava destinada aos dados de identificacdo, como nome, ano de
nascimento e género. Quanto ao nome, foi a eles avisado e reiterado que néo seria divulgado
por questdes éticas, para que eu pudesse entrar em contato caso esse informante se prontificasse
a participar da entrevista — como pedido ao final do questionario. Acabou também sendo
importante para que eu soubesse se um professor ja teria respondido — 0 que se mostrou muito
atil como, explicitarei adiante; além de tornar possivel que eu pudesse entrar em contato com o
professor diante de alguma duavida, se assim fosse necessario. O ano de nascimento serviu para
saber a idade do professor e ter uma ideia sobre o periodo que passou pela sua escolarizagéo,
podendo inferir — de forma abrangente — sobre as concep¢des historiograficas presentes naquele
momento de escolarizacdo, visto que muitos de seus saberes sdo dai decorrentes, como aponta
Tardif (2007). J& quanto ao género, foi utilizado apenas como evidéncia da amostra de
professores participantes mas, atenta as questdes atuais sobre essa forma de identificacdo, deixei
uma opg¢ao “outro” em aberto, buscando nao ferir o direito de autoexpressao do informante.

A prdéxima secdo do questionario versou sobre a formacao académica, organizada em
graduacdo, especializacdo, mestrado e doutorado. A graduacdo apresentava uma lista de
possibilidades, entre elas as Licenciatura Plena em Histdria na UCS (Universidade de Caxias
do Sul), na UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul), na UNISINOS (Universidade
do Vale do Rio dos Sinos), na FEEVALE (Federacdo de Estabelecimentos de Ensino Superior
em Novo Hamburgo) e na UPF (Universidade de Passo Fundo), por serem as mais proximas da
regido, além de deixar uma opcao de Licenciatura em Estudos Sociais com complementacdo
com a Plena, e ainda uma opgdo em aberto com “outro”. Organizei dessa forma para facilitar a
tabulacao dos dados. Apds, solicitei 0 ano de conclusao da graduagdo, com opcBes quinquenais,
entre 1980-1984 até 2014-2019, deixando, no entanto, um espago “outro” em aberto. Também
organizei dessa forma para facilitar a tabulacdo dos dados. Nos demais itens da formacao
académica, organizei pelo titulo, com opc¢éo sim e ndo e, se sim, qual a area daquela formacéo
e em qual instituicdo de ensino.

A seguinte secdo referia-se a experiéncia docente. Primeiro, sobre quantos anos atua
como professor de Histéria na RME de Caxias do Sul, também com opc¢des quinquenais, entre
1-5 até 26-30. Nao deixei opcdo em aberto imaginando que os professores com mais anos

estariam aposentados. Poderia haver aqueles que permanecem atuando, ja que a aposentadoria
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s6 é compulsoria aos 70/75 anos?, mas tomei a decisdo de ndo deixar em aberto por acreditar
que o publico que responderia seria mais jovem, além de ndo saber se hé na rede professores de
Histdria nessa situacdo, o que foi respondido por meio de requerimento (2020/18180) junto a
SMED, que informou que ha professores de Histdria que tém idade para se aposentar. Como o
professor pode ter iniciado sua vida docente na rede ou ndo, a proxima pergunta pedia ha
quantos anos atuava como professor contando com esse tempo, se houvesse, também com
opcdes de cinco em cinco anos, e uma opcdo “comecei a atuar como professor(a) na rede
municipal de educacédo”.

As se¢oes seguintes foram nomeadas “Praticas Pedagogicas” e “Préticas Pedagogicas —
parte 2”. Decidi pela divisdo apenas para que ndo abrisse todas as perguntas e isso tivesse um
impacto negativo ao informante, evitando que, ao ver muitas perguntas ao mesmo tempo,
passasse a responder de forma apressada ou mesmo desistisse de continuar respondendo.
Assim, a primeira parte, com seis questdes, iniciava com uma pergunta em aberto, trés no estilo
grade de multipla escolha, uma no estilo lista de multipla escolha e uma Gltima também com
resposta aberta. A primeira questionava: “Para vocé, quais os objetivos da disciplina de Historia
nos anos finais do Ensino Fundamental?”. Iniciei dessa forma para que a reflexao do professor
partisse dos seus objetivos enquanto professor de Historia. Nas trés questbes em grade de
maltipla escolha, eram sugeridas trés afirmages e o professor-informante deveria dizer se
concordava, concordava em partes, ndo concordava nem discordava, discordava em partes ou
discordava totalmente. As afirmacdes versaram sobre: A) O trabalho do professor de Historia;
B) A nocdo de cidadania a ser trabalhada em sala de aula; e C) Sobre as diferentes visdes
historiogréficas acerca da figura histdrica de Tiradentes. Essas afirmac¢des tinham o objetivo de
comegcar a delimitar as aproximacdes tedrico-historiograficas dos professores, ou seja, cada uma
delas tinha caracteristicas que se aproximam das Concep¢des Positivistas, Materialistas ou da
Nova Historia Cultural.

E importante ressaltar duas questdes. Primeiro, sobre os critérios para a formulacio das
afirmac0es, que serdo explicitados a seguir; e sobre os critérios para as nomenclaturas dadas as
concepcdes, que serdo esmiugadas no inicio do proximo capitulo. Também entendo que as
proposicdes criadas se aproximam das concepgoes historiograficas, conforme o Quadro 1, mas

sdo apenas aproximacdes conceituais que tornam possivel a analise. Ha interseccdes possiveis

8 LEI COMPLEMENTAR N° 146, DE 12 DE JULHO DE 2001, art 24,
https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-complementar/2001/14/146/lei-complementar-n-146-2001-
dispoe-sobre-a-organizacao-da-previdencia-social-dos-servidores-publicos-do-municipio-de-caxias-do-sul-e-da-
outras-providencias acesso em 11-06-2020. No entanto, em uma das respostas da SMED a perguntas feitas no
requerimento n°® 2020/18180, obtive a resposta de que essa aposentadoria compulsoria seria aos 75 anos.



https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-complementar/2001/14/146/lei-complementar-n-146-2001-dispoe-sobre-a-organizacao-da-previdencia-social-dos-servidores-publicos-do-municipio-de-caxias-do-sul-e-da-outras-providencias%20acesso%20em%2011-06-2020
https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-complementar/2001/14/146/lei-complementar-n-146-2001-dispoe-sobre-a-organizacao-da-previdencia-social-dos-servidores-publicos-do-municipio-de-caxias-do-sul-e-da-outras-providencias%20acesso%20em%2011-06-2020
https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-complementar/2001/14/146/lei-complementar-n-146-2001-dispoe-sobre-a-organizacao-da-previdencia-social-dos-servidores-publicos-do-municipio-de-caxias-do-sul-e-da-outras-providencias%20acesso%20em%2011-06-2020
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entre essas concepg¢fes e mais, que um professor provavelmente ndo ter4d apenas um
alinhamento historiografico tedrico na sua atuagdo docente. Tendo em vista isso, optou-se pelas
respostas em escalas, de “concordo” a “discordo totalmente”, possibilitando abarcar as
multiplas concepcBes que o professor/informante poderia externar.

Sobre o trabalho do professor e sobre as nogOes de cidadania, baseei-me em Fonseca
(2003). Sobre o papel do professor no ensino de Historia, a afirmagdo Al (Tabela 1, abaixo)
aproxima-se das concepcdes Tradicionais Positivistas (chamada, a partir de agora apenas de
Positivista) ja que essa “privilegia o estudo dos fatos passados que sdo apresentados numa
sequéncia linear e progressiva” (FONSECA, 2003, p. 41). A afirmacdo A2, ao tratar da ideia
de sujeitos que agem para a transformacé&o, aproxima-se das concepc¢des Materialistas, enquanto
a afirmacdo A3 estaria alinhada as concepc¢des da Nova Historia Cultural (NHC), pois essa se
preocupa com “os acontecimentos do cotidiano da vida humana, ligado a vida das familias, as
festas, as formas de ensinar e aprender” (FONSECA, 2003, p. 42). Sobre a ideia de cidadania,
a autora discute, a respeito do ensino de Histdria e a construcdo da cidadania, que a Historia
ensinada com fundamentacdo tedrica Positivista tinha como caracteristica a exclusdo dos
sujeitos, das acdes e das lutas sociais, legitimando uma concepcao liberal de cidadania abstrata,
na qual o cidaddo herda uma nacionalidade ao nascer que lhe confere direitos e deveres, como
o direito de voto e o de defesa nacional, justificando assim a proposicdo B1, mais ligada a
concepcao positivista. Segundo Fonseca (2003, p. 93), na concepgdo marxista, o status de um
individuo € o de trabalhador, “que tem a tarefa de realizar as transformagdes sociais e politicas
na sociedade capitalista”, assim, a defesa de formar politicamente o jovem, conscientizando-0
para exercer a cidadania de forma global, justificando a afirmacdo B2 como mais alinhada as
concepcOes Materialistas. A autora escreve sobre o movimento historiografico contemporaneo,
rompendo com a linearidade, determinismos e carater teleoldgico das outras propostas, uma
concepcao que “valoriza a problematizagdo, a analise e a critica da realidade concebe os alunos
e professores como sujeitos que produzem histéria e conhecimento em sala de aula”
(FONSECA, 2003, p. 94). A autora prossegue afirmando que a cidadania ndo seria algo herdado
nem ligado a um dnico caminho de transformacao politica, assim a cidadania, na concepcao da
NHC, “possui um carater humano e construtivo, em condi¢des concretas de existéncia”
(FONSECA, 2003, p. 94), justificando assim a proposi¢cdo B3 como mais alinhada a essa
concepcao. Sobre as diferentes visdes historiograficas acerca de Tiradentes, Fonseca (2006)
descreve as formas que a historiografia tratou a imagem de Tiradentes, justificando, assim, as

proposicgdes C1, C2 e C3.



60

A penultima pergunta desta se¢do, em forma de multipla escolha, refere-se as formas de
trabalhar com o contetdo histérico, em que o professor teria as seguintes possibilidades: D1 -
Histdria cronoldgica linear, intercalando Histéria do Brasil e Histdria Geral (do mundo); D2 -
Histdria integrada, comegando com a pré-historia,® e a Historia do Brasil é apresentada dentro
da Histdria Geral; D3 - Historia temética, opto por trabalhar a partir de temas geradores, com a
ideia de simultaneidade, ou ainda D4 — Outro (deixando em aberto). Baseada em Caimi (1999,
2009), usei as categorias acima, em que D1 aproxima-se das concepcdes positivistas; D2 das
concepcdes materialistas; D3 das concepgdes da nova historia cultural. E, por entender que,
novamente, o professor ndo pode ser ‘“encaixado” nessas concepgdes, € que outros
condicionantes agem sobre essa escolha, como as prescricdes da mantenedora, 0
contingenciamento de escolha e uso do livro didatico e as concessdes necessarias em caso de
mais de um professor atuar na mesma escola, optei por deixar em aberto uma opcao. Para nao

ficar repetindo as proposi¢des e suas concepcdes nas analises, organizei-as no quadro abaixo.

Analise as frases | Al | O professor deve estabelecer a sequéncia fato-causa- Concepgdes

abaixo e indique o consequéncia em um processo de evolugdo continuo Positivistas

guanto VOCE "A2 | O professor deve buscar mostrar que os homens interagem | Concepcdes

concorda com elas nas condigdes a que estdo submetidos e agem como Materialistas
sujeitos ao buscarem a transformacdo dessas condigdes.

A3 | o professor deve mostrar que os sujeitos histdricos atuam Concepgdes da Nova
no cotidiano, lutam e resistem nos diversos espagos de Histéria Cultural
vivéncia, valorizando essa diversidade.

Sobre a nogdo de | B2 | Formar um cidaddo é formar politicamente o jovem, Concepgdes

cidadania, indique consmentlz_ando—q, dando a ele condic6es de no futuro Materialistas
. exercer a cidadania

quanto VOC€ 1'B1 | Formar um cidadéo esta ligado a valorizacéo da nacdo, a | Concepcdes

concorda com as direitos e deveres como o de voto. Positivistas

frases abaixo

B3 | A cidadania ndo é algo ligado somente a nacionalidade ou | Concepgdes da Nova
a transformagdo politica, possui um carater humano e Histéria Cultural
construtivo.

Sobre as diferentes | C2 | Tiradentes lutou pelo que considerava justo, queria uma Concepgdes

vistes sobre muda}nga na gomedgde e foi 0 Unico punido devido a sua Materialistas

Tiradentes. indi condicdo social mais pobre

radentes, Indique "3 7T Tiradentes foi um homem mais complexo do que heréi ou | Concepcdes da Nova

quanto vocé vitima, homem do seu tempo, teve sua imagem associada Histéria Cultural

concorda com  as a _construgao gla nacdo. _ N

; bai C1 | Tiradentes foi um heroi nacional da republica, a Concepgdes

rases abaixo monarquia tentou apagar sua histdria, mas sua imagem foi | .o
resgatada e deve ser lembrada nas escolas

Quais formas vocé | D1 | Historia cronoldgica linear, intercalando Histéria do Brasil | Concepcdes

costuma  trabalhar e Historia Geral (do mundo) Positivistas

istoria? —  z . : . L ezt ~

com historia? D2 | Historia integrada, comegando com a pré-historia e a Concepcoes

Historia do Brasil é apresentada dentro da Historia Geral Materialistas

® Utilizo esse termo por ser o mais usual nos livros didaticos e nos planos de trabalho sugeridos pela SMED.
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D3 | Historia tematica, opto por trabalhar a partir de temas Concepgdes da Nova

geradores, com a ideia de simultaneidade Historia Cultural

D4 | Outro Maior possibilidade

de acédo do professor

Quadro 1: Aproximagdes das proposigées feitas aos professores-informantes no questiondrio as concepg¢des historiogrdficas.
Autor: elaborado pela pesquisadora.

A tltima pergunta dessa primeira parte, da segdo “Praticas Pedagogicas”, solicitava que
0 professor escrevesse quais 0s conteldos ou conceitos que considera mais importantes serem
trabalhados com os alunos. Essa pergunta, mais ligada a acdo, permitia ao professor se expressar
de forma livre, complementando a anélise sobre as suas concepgdes.

A Ultima secdo era composta por treze perguntas mais 0 convite para participar da
entrevista em profundidade. Oito perguntas abertas, uma em escala, trés em grade e uma de
maultipla escolha. Decidi que ndo esconderia de todo o objetivo da pesquisa. Inicialmente, havia
levantado a possibilidade de ndo deixar explicito que estava investigando sobre as concepgdes
historiograficas, mas no decorrer do primeiro ano do mestrado optei por ndo esconder esse
objetivo, ainda que ndo o0 deixasse exposto a ponto de inibir o professor de expor suas
concepcdes. Receava que eles se negassem a responder 0 questionario ou a entrevista por
temerem serem julgados, seja por nao ter seguranca sobre suas concepgdes, seja por defender
um posicionamento e temer ser julgado se sua pratica estaria “coerente” COmM a pOSi¢ao
defendida. Assim, buscando uma transparéncia possivel, sem intimida-lo, nomeei o
questionario de “Praticas Pedagogicas Professores de Historia”, e minha pesquisa, exposta no
TCLE, de “Praticas Pedagbgicas na disciplina de Historia no Ensino Fundamental da rede
municipal de ensino de Caxias do Sul 1997-2019”. Expostas essas elucubragdes, a primeira
pergunta que abre essa secdo pedia “Quais as concepg¢des historiograficas que guiam a sua
pratica em sala de aula?”. A seguir, vinha a pergunta “VVocé acredita que essas concepgdes
afetam a forma de dar aula? De que forma?”. Esta ultima indagacdo daria a oportunidade ao
professor de falar de si, de forma abrangente e consciente. Reforco que o objetivo ndo é
comparar com as respostas anteriores para perceber se o professor € coerente, e sim perceber
como as concepgOes podem ser expressas pelos professores, entre suas intersecgoes.

Depois, perguntei sobre a opinido que ele tem do curriculo de Histéria sugerido pela
SMED, visto que a mesma envia aos professores sugestdes de planos de trabalho e de ensino,
imaginando como o professor se relaciona com essa indicagdo e as possibilidades de

organizacdo do conteddo curricular. Ainda pensando no campo de atuacdo desse professor,
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segui perguntando como seleciona o livro didatico. Por saber que, em muitos casos, o professor
seleciona em grupo, destaco que ndo ignoro essa possibilidade.

A partir dai, o questionario transcorre com questdes mais praticas da acdo docente.
Primeiro, sobre os usos que faz do livro didatico, em uma grade de mdaltipla escolha, com cinco
escalas que vao de “sempre” para “nunca’: leitura com os alunos, leitura silenciosa com os
alunos, pesquisas, destaques das ideias principais, exercicios, uso de imagens e sele¢do de
textos e trechos para trabalhar. Na questdo seguinte, também em grade e com a mesma escala
anterior, pergunto sobre 0s recursos que utiliza em sala, como: mapas, pinturas, fotografias,
gréaficos, videos da internet, filmes ou trechos de filmes e apresentacdo de slides. Como as
formas de uso das imagens € algo recorrente nos debates sobre o ensino de Histdria, a pergunta
seguinte versou sobre o tipo de tratamento que o professor da, em grade, com a mesma escala
das anteriores, com a opcao de tratamento como texto e tratamento como ilustracao.

Sobre o campo de atuagdo, perguntei se o professor participa de projetos na sua escola
e como participa. A antepenultima pergunta referia-se a quais dificuldades o professor encontra
ao realizar as suas praticas em sala de aula, justamente para, nas analises, levar em consideragédo
as contingéncias reais do seu “palco” de atuagdo. A penultima pergunta abordava as mudangas
das politicas educacionais durante a sua experiéncia letiva e como essas mudancas, se de fato
foram percebidas pelo professor/informante, afetaram a sua pratica docente. Essa pergunta tinha
em vista as possibilidades de mudancas politicas a nivel estadual e municipal. Por fim, terminei
perguntando se, no decorrer do tempo de docéncia, houve mudanca nas suas praticas, pois a
carreira docente e os saberes dos professores possuem forte dimensdo temporal (TARDIF,
2007), sendo uma questdo que possibilita um processo reflexivo do professor diante da sua
experiéncia de sala de aula.

Ao final dessas perguntas, agradeci a participacdo e convidei para uma entrevista em
profundidade. Caso o professor aceitasse, poderia deixar um e-mail para que eu pudesse entrar

em contato.

2.3.2 Elenco A —respondentes do questionario

O questionario foi respondido por 26 informantes, dos quais dois ndo deram
continuidade ja na primeira questdo, que excluia professores que ndo fossem da Rede
Municipal, bem como professores licenciados em Geografia (ou mesmo outras areas que nédo

Histdria). O primeiro critério de excluséo se justifica pois decidi, apoiada em Tardif (2007),
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que, apesar de ndo aprofundar muito sobre a mantenedora, seria mais prudente falar sobre o
trabalho do professor considerando o seu contexto de atuacdo. O segundo critério é também
excludente, visto que, na rede municipal de Caxias do Sul, os professores da disciplina de
Histdria sdo, até o presente momento®®, de Estudos Sociais, logo, tanto professores licenciados
em Histdria como em Geografia podem lecionar nas duas disciplinas. Como estou interessada
nos aspectos mais tedricos sobre a disciplina de Histdria, entendo que o professor formado em
Geografia ndo teria os saberes de formacdo que sustentassem sua argumentacdo. Isso
corroboraria a defesa de que essas disciplinas devem ter professores formados nas suas
respectivas areas, pois teriam as competéncias especificas necessarias para sua atuacao.
Outrossim, a maioria dos professores de Estudos Sociais da RME de Caxias do Sul, que sdo um
total de 187 professores da grande area, é formada em Historial!, e portanto esses professores
representam uma amostra significativa.

Assim, tive, de forma efetiva, 24 respostas de professores conforme os critérios de
exclusdo e inclusdo. No entanto, um professor (chamado agora pela sua ordem de resposta,
3/19) respondeu de forma duplicada, ou seja, em dois momentos distintos (mais de sete meses
entre uma resposta e outra). Ndo havia previsto essa possibilidade e por isso ndo criei no
questionario uma forma de evitar que isso ocorresse, seja pedindo e-mail e ndo permitindo que
dois e-mails iguais fossem aceitos, seja pelo nome (ainda assim, isso poderia ocorrer se 0
professor colocasse um e-mail diferente ou seu nome de forma incompleta). Nesse caso, o
professor ndo agiu de méa-fé, visto que provavelmente a primeira resposta atendia ao pedido de
algum colega, pois foi minha primeira forma de contato, e a segunda foi quando enviei
pessoalmente aos professores via rede social, conforme explicitado na metodologia. Ocorre que
enviei a muitos professores e, mesmo cuidando para que ndo fosse enviado aqueles que ja
haviam respondido, percebi, quando fui procurar o motivo do erro, que eu havia de fato enviado
a esse professor de forma individual via rede social. Quando vi sua resposta, pelo mesmo
servico de mensagens dessa rede social, avisando que tinha “respondido. Adorei. Ta muito
bom[sic]” (informante 3/19), entendi que ele também ndo percebeu que j& havia respondido o

mesmo questionario. Quando me deparei com essa situacdo, decidi que ndo iria descartar

10 Ha rumores de que o préximo concurso separara as duas areas, mas, apesar de o mesmo ser confirmado pelos
informantes das entrevistas em profundidade, ndo houve ainda esse posicionamento oficial por meio da
mantenedora.

11 Novamente essa informagéo foi confirmada pelos professores informantes das entrevistas, e mesmo um
funcionario da SMED em contato telefénico chegou a considerar que, do total de 187, cerca de 20 seriam
formados em Licenciatura em Geografia. A SMED ndo soube informar com precisdo pois esses dados estdo em
fichas fisicas, onde seria necessario passar uma por uma e ndo me foi dada a oportunidade de trabalhar com esse
arquivo pessoalmente quando pedido.
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nenhuma das respostas. Assim, trabalhei com elas nos seus pontos de convergéncia quando
analiso em um quadro geral e, quando analiso de forma mais especifica, fiz as devidas

comparacg0es de suas respostas no segundo capitulo.

2.3.3 Construcédo do roteiro de entrevista

Os professores entrevistados foram os que se disponibilizaram a partir do questionario,
exceto em um caso, explicitado mais adiante. As entrevistas foram gravadas em audio digital,
utilizando um smartphone e, em dois casos, também foram gravadas pelo computador. Para o
dia da entrevista, tinha em maos o roteiro semiestruturado (APENDICE C) da entrevista e um
caderno para o registro de observacdes que podiam auxiliar nas posteriores reflexdes, como
alguma expressédo facial que indicasse o teor do discurso, interrupcdes, pensamentos que me
ocorriam, entre outras, em forma de lista. Ao final da entrevista, tirei davidas sobre grafias de
nomes citados, seguindo as recomendacdes de Alberti (2004). Além disso, tinha em maos o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE D).

No primeiro contato, feito por e-mail enviado ao professor que seria entrevistado,
expliquei um pouco mais sobre a pesquisa e, depois de marcada a data, reelaborei o roteiro,
acrescentando informacdes, de acordo com as respostas coletadas pelo questionario on-line.
Assim, o roteiro geral ficou mais individualizado (ALBERTI, 2004).

Conforme Alberti (2004), busquei uma postura ética, de empatia e de dialogo sincero,
para que tanto eu, enquanto pesquisadora, quanto o professor, enquanto informante,
estivéssemos engajados na reconstrucdo, na reflexdo e na interpretacdo dos eventos. Como
Alberti (2004, p. 102) recomenda, o entrevistador deve “respeitar o entrevistado enquanto
produtor de significados diferentes dos seus, e de forma nenhuma tentar dissuadi-lo de suas
convicgdes e opinides”. Isso ndo significa que 0 entrevistador deve se manter calado, pois
participa de forma ativa, formulando as perguntas e reformulando suas ideias a partir do que
Ihe é relatado. Assim, fui ajustando o didlogo com base nos dados que o entrevistado trazia a
respeito de si mesmo. Busquei que o entrevistado desse o tom a entrevista, adequando meu
desempenho aquela relacéo especifica, de forma a estar sensivel as condi¢des do andamento da
entrevista, entendendo que a percep¢do que 0 entrevistado tem do seu interlocutor pode
interferir no discurso, ja que o que se diz depende sempre de a quem se diz (ALBERT]I, 2004,
MORAES, 1999). Ainda assim, tentei ser a mais verdadeira possivel, pois qualquer simulacdo
pode incidir de forma negativa (ALBERTI, 2004).
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O local da gravagdo da entrevista foi sempre decidido pelos entrevistados, sendo a
primeira entrevista em um café escolhido pela informante e a segunda entrevista na sua casa.
As trés ultimas entrevistas, devido as contingéncias do isolamento em fun¢do da Pandemia do
Covid-19, foram on-line, cada um na sua propria casa, em horario sugerido por eles. A duracao
das entrevistas estava prevista para uma hora, mas trés delas extrapolaram esse limite de tempo,
pois a conversa estava interessante e 0s entrevistados expressaram sua vontade de continuar.

Depois das entrevistas, fiz o tratamento do acervo com a duplicacdo da gravacgdo e
armazenamento do original e da duplicata em drive on-line e drive fisico. Em seguida passei
para a transcri¢do, seguindo a ordem do cabegalho (data, nome do entrevistado, nome do
entrevistador, local, indicagdo da midia, tempo e iniciais dos falantes). Os entrevistados néo
foram identificados, e escolhi como seriam identificados, pois todos manifestaram sua vontade
de ndo se autodenominarem. A transcricdo foi adaptada a norma ortogréfica: vicios de
linguagem foram excluidos, mantendo o tom coloquial e marcagdes que informassem
elementos como o tom de voz, ritmo, énfases na prondncia de palavras e outros indicios que
complementam a leitura. Por ultimo, a transcricdo foi devolvida ao entrevistado para dar seu
aval e a oportunidade caso quisesse corrigir alguma informacéo conveniente ou omitir algo da
versdo final (ALBERT]I, 2004). Todos responderam dando seu aval final.

Baseada em Errante (2000), compreendo que o entrevistador participa da construcéo da
narrativa, pois as historias emergem na interacdo entre o entrevistador e o narrador, e assim
ressalto que a histdria pode ser distorcida quando ndo levamos em consideracao a participacao
do historiador/entrevistador na entrevista. Ainda sobre essa interacdo, Errante (2000) reitera
que ndo é possivel escapar do tempo vivido. Assim, se hoje existe uma percepcdo de
perseguicdo a classe docente e de ataque a escola, isso podia interferir na minha pesquisa e essa
presenca ndo podia ser ignorada. Outrossim, a prépria questdo da Pandemia do Covid-19 afetou
a producdo da entrevista e sua analise, afinal, foi algo que modificou drasticamente a vida dos
professores. Apos mar¢o de 2020, os professores da RME de Caxias do Sul estavam em casa
devido ao fechamento das escolas e, no momento da entrevista, alguns estavam de férias
antecipadas e outros comecando a preparar seus planejamentos para as aulas no ensino remoto.
Outras situacOes apontadas por Errante (2000) foram consideradas, como a construcdo da
autoimagem, de como os narradores desejam ser vistos pelos entrevistadores, por isso, enfatiza
a importancia da elaboracdo de perguntas que deem a oportunidade do narrador abrir suas
crengas; bem como a levar o informante a um fluxo de memodria, e, para isso, falar o menos

possivel, permitindo que falem quanto quiserem (ERRANTE, 2000). Além disso, afirma ser
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importante construir uma ponte interpessoal, ou seja, um vinculo emocional, por meio do
estabelecimento de um senso de confianga, de respeito, o que busquei demonstrar desde o
primeiro contato, explicando sobre a pesquisa e sobre mim e esclarecendo todas as davidas dos
entrevistados antes, durante e depois da entrevista. Também busquei ouvir as falas que nédo
estavam diretamente relacionadas ao meu objeto de pesquisa. Principalmente nos tempos de
isolamento, as conversas com 0s professores ficaram mais emotivas e busquei um olhar
empatico e de irmandade, o que também senti por parte dos meus informantes.

Fiquei atenta quanto a silenciamentos, esquecimentos e outros artificios da memoria,
“por que a questio x evocou y ao entrevistado; por que, ao falar de z recuou para a; por que nao
desenvolveu a questéo c assim como fez em b e assim por diante” (ALBERTI, 2004, p. 24). Por
fim, Alberti (2004) assevera que o pesquisador deve ter respeito pelo outro que é o seu
informante, pelas suas opinides, atitudes e posi¢des, por sua visdo de mundo. N&o s6é porque
suas opinides sao individuais, particulares aquele depoente, mas porque constituem elemento
indispensavel para a compreensdo da histéria de seu grupo social, de sua geracdo e da
humanidade como um todo, se considerarmos que ha questdes universais nas diferencas
(ALBERTI, 2004). Esse respeito ndo so se justifica na defesa de uma postura ética, mas também

na defesa de uma postura epistemoldgica. Afinal,

[...] admitir e considerar a pluralidade e a diversidade de versdes e experiéncias no
decorrer na andlise cientifica resulta em um conhecimento acurado — porque
cuidadoso — a respeito do objeto de reflexdo, base para a formacéo de abstracGes e
generaliza¢fes (ALBERTI, 2004, p. 25).

Como ja explicitado, as primeiras duas entrevistas foram feitas de forma presencial, e
as trés ultimas foram realizadas via Google Meet. A primeira professora entrevistada,
chamaremos de Camila, foi a que ndo respondeu o questionario. Havia enviado o link para
alguns grupos de WhatsApp dos quais participo com outros professores e pedi para que
respondessem o questionario, ja avisando que pretendia fazer entrevistas em profundidade com
guem se disponibilizasse. A Camila foi a primeira a se disponibilizar. Quando marcamos a data,
percebi que ela ndo tinha respondido o questionario e ela avisou que responderia na noite
anterior a entrevista. Ela ndo respondeu e disse que responderia depois. Pedi mais algumas
vezes, mas entendi que poderia estar ocupada ou talvez insegura, assim néo insisti. A segunda
informante, chamarei de Marcela, também a partir do mesmo grupo de WhatsApp, prontificou-
se logo e comegamos a conversar para marcar a entrevista, e como vi que ela ndo havia

respondido o questionario, pedi que respondesse, 0 que ela fez uma semana antes do dia
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combinado para a entrevista. Acabou precisando adiar a entrevista e nos encontramos em sua
casa trés semanas depois. Os demais professores informantes responderam o questionario e
entrei em contato via e-mail. Mas nesse momento ja iniciava a pandemia.

Todas as entrevistas iniciaram com a explicacdo e assinatura do TCLE, e algumas
duvidas que os professores tinham foram previamente esclarecidas a0 mesmo tempo que
apresentava a minha pesquisa, explicando alguns pontos brevemente, como os objetivos, o
porqué do meu recorte temporal, o porqué do meu interesse especifico nas concepgoes
historiograficas e apresentando um pouco sobre mim. Depois, mostrava o roteiro, afirmando
que ndo seguiriamos ele de forma literal e que nem todas as perguntas seriam feitas, pois
pretendia uma conversa, e na conversa poderiam ser respondidas de forma indireta algumas das
perguntas. Avisava que comecaria a gravar e ddvamos inicio.

Todas as entrevistas tiveram um carater de conversa, sendo, em geral, descontraidas.
Credito essa situacdo ao fato de ser professora de Histéria como eles. Assim, havia uma
intimidade acerca dos acontecimentos narrados, sobre a escola, sobre as praticas, sobre 0s
contetdos e sobre teoria. Se essa “intimidade” pode ser desafiadora quanto a menor necessidade
de explicitacdes de alguma situacdo rememorada pelo professor-informante, ela permitiu uma
analise mais aprofundada posteriormente. Ainda assim, os “ndo ditos” na fala do professor por
mim inferidos ndo foram “preenchidos” com certezas, deixei de forma expressa nessa anélise
que estava fazendo esse movimento junto a teoria. E, quando necessario, retomei contato com
o professor entrevistado.

Cinco professores foram entrevistados, sendo quatro mulheres e um homem. Conforme
0 TCLE, os seus nomes verdadeiros ndo serdo citados, e como todos autorizaram que eu
escolhesse seus nomes “ficticios”, decidi que os identificaria como Camila, Marcela, Fernanda,
Fabiano e Bruna, dispostos aqui na ordem em que as entrevistas foram realizadas. De forma
geral, eles nasceram na década de 1970, com excecdo da Bruna, nascida em 1985. Todos
cursaram e se formaram em Licenciatura Plena em Histdria na Universidade de Caxias do Sul,
entre os anos de 1993 a 2014, e compartilharam muitos professores. Os quatro primeiros
informantes se identificaram com as concep¢bes Materialistas. A Camila, na entrevista,
declarou-se como “marxista”, e 0s outros trés ja no questionario assim se expressaram. A Ultima
informante, Bruna, a mais nova do grupo, nascida em 1985 e formada mais recentemente, em
2014, tinica do grupo de entrevistados a ter mestrado (profissional em Historia, também cursado
na UCS) ndo se identificou com as concepgdes historiogréficas no questionario e sim com

concepgdes pedagogicas como o construtivismo, ainda que afirmasse que, na préatica, suas aulas
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tém uma tendéncia ao que ela chamou de tradicional. Pelos conceitos abordados no questionario
e por sua fala, veremos uma tendéncia declarada ao Materialismo, tanto pela sua trajetoria de
vida quanto pela sua formacao profissional, mas também uma tendéncia conceitual latente a
Nova Historia Cultural que se justifica pela sua formacéo profissional e continuada e pelos
documentos prescritivos do seu trabalho. Essa identificacdo inicial expressa por eles sera mais
profundamente trabalhada a seguir. No total das entrevistas, foram sete horas e cinquenta e
quatro minutos gravados, totalizando 117 paginas transcritas, nas regras da ABNT.

O roteiro de entrevista foi pensado para ser o mais abrangente possivel e servir como
um guia, para que eu pudesse verificar se todos os requisitos foram abordados, pois, como ja
dito, o intuito era que as entrevistas se parecessem mais com uma conversa. Para a elaboragéo
do roteiro, inspirei-me na literatura especializada, de acordo com o0s objetivos previstos.

Caimi (2001) levanta algumas questdes sobre a historiografia e o ensino de historia,

afirmando que os professores tém informacoes

incompletas e, ndo raras vezes, fragmentadas que o0 académico recebe no curso sobre
as principais correntes historiogréaficas contemporaneas — positivismo, materialismo
histérico, Annales e Nova Histéria francesa — ndo o instrumentalizariam para uma
atuacdo pedagdgica teoricamente fundamentada (CAIMI, 2001, p. 108).

Assim, quis saber em que medida a formacéo académica ajudou/instrumentalizou aquele
professor sobre as correntes historiograficas. A autora segue ainda discorrendo sobre um

distanciamento entre a escola e a universidade, mas que é diminuido

Se o0 académico, durante a realizagdo do curso, exercitou a observacao, a reflexdo, a
atitude questionadora, o pensamento critico, enfim, se vivenciou um processo de
aprendizagem criativa, tera melhores condi¢fes de realizar essas experiéncias no
momento de sua atuacdo profissional. Se, durante a formacdo, ndo se limitou a ser
aluno passivo, receptaculo de informages, provavelmente ndo conceberd dessa forma
seus alunos; antes, oportunizar-lhes-4& momentos de didlogo, reflexdo, de construcéo
e reconstrucdo do conhecimento, pois vivenciou essa experiéncia e estd capacitado
para efetiva-la em outros contextos (CAIMI, 2001, p. 148).

Por isso, fiquei interessada em saber como foi a formacdo académica e se, durante a
graduacdo, o professor entrevistado teve alguma experiéncia de pesquisa. Também me
interessei pela formacgédo continuada, ndo so a formal, mas se o professor 1€ livros, vé filmes,
enfim, como ele se abastece de novas informagGes, mas atenta ao alerta que Caimi (2001) faz
de que a formacdo ndo pode ser s6 vista como a acumulacdo, mas deve ser entendida pela
reflexividade. Foi também a partir dessa autora que formulei a pergunta sobre como o professor

trabalha o tempo historico, se cronologicamente por idades; cronologicamente por idades, mas
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colocando em suspeicdo as divisOes tradicionais; por modos de producdo; por modos de
producdo colocando em suspeigdo essas divisdes; pelo presente de forma regressiva; sem
divisdes, por teméticas. Em alguns casos dava todas as opg¢des, em outros o professor respondia
diretamente.

Outro artigo da mesma autora que inspirou a montagem do roteiro de entrevistas foi “O
que precisa saber um professor de historia?” (CAIMI, 2015), em que lista uma série de questdes

como

Para que serve ensinar/aprender Histdria hoje na escola bésica, considerando-se 0s
contextos de existéncia dos nossos alunos e as especificidades da cultura escolar?
Como torna-la disciplina envolvente, significativa e proxima dos interesses dos
jovens? Que conteldos e procedimentos sdo0 0s mais potentes para provocar a
mobilizacdo intelectual dos jovens para a aprendizagem histérica? Como conciliar o
nivel de abstracdo elevado que o seu estudo requer com as possibilidades cognitivas
dos estudantes? Quais conhecimentos e competéncias devem orientar os processos de
formac&o inicial e continuada de professores de Historia para dar conta das exigéncias
dessa disciplina escolar? Que critérios de selecdo utilizar perante a vastiddo de
conteudos e de potencialidades da Historia escolar? Que modelos curriculares podem
ser, potencialmente, mais apropriados para cada um dos segmentos finais da educacdo
basica? A perspectiva cronoldgica ou a teméatica se mostra mais adequada para o
ensino fundamental? E para o ensino médio? O que se perde e 0 que se ganha com
uma ou outra opgdo em cada segmento? Em que medida as dificuldades convencionais
de operagdo nas escolas, tais como a heterogeneidade da formagéo nos niveis/séries
precedentes; a precariedade no dominio das ferramentas de leitura e escrita; o contexto
de violéncia, evasao, defasagem série-idade; as relacdes conflituosas entre professores
e alunos, dentre outros, impactam sobre o ensino e a aprendizagem da Historia? Como
fazer frente a tais dificuldades, de modo que elas ndo inviabilizem a aprendizagem
histdrica? (CAIMI, 2015, p. 106-107)

Essas inspiraram o roteiro de forma primordial, mas foram adaptadas, primeiro
conforme o entrevistado e segundo conforme o andamento da entrevista.

Sobre a analise das entrevistas, levei em consideracao o tratamento do corpus conforme
Moraes (1999, 2003), da forma explicitada na introducdo. Além disso, considerei a concepgdo
de saber argumentativo proposta por Tardif (2007). E um saber que se desenvolve na atividade
discursiva, validado por meio de argumentos e operac6es linguisticas, que ndo se reduz a uma
representacdo subjetiva, pois implica o outro e engloba diferentes tipos de discursos cuja
validade o locutor estabelece junto a seu interlocutor, ou seja, passam pela ideia de acordos
comunicacionais dentro da comunidade de discussdo. Tardif (2007) aponta que é pela
argumentacdo que os professores procuram ultrapassar os pontos de vista iniciais de sua
subjetividade, tentando demonstrar a validade de suas palavras ou acgdes. A partir dessa
concepgao, um ponto importante precisa ser destacado, devo considerar que, Como eu sou parte
da comunidade de discussdo, pois sou professora de Historia como os demais professores

entrevistados, em muitos aspectos, os saberes sdo entendidos pelos informantes como
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compartilhados. Em alguns casos a exposi¢do de argumentacgéo das acOes dos professores fica
subentendida, por um entendimento de que eu sei do que ele estaria falando. Em muitos
momentos precisei usar formas para que o professor explicitasse mais sua fala sem que fazer
com que ele se sentisse encurralado a dar mais explicacdes sobre sua racionalidade, por nao
querer dar a entender que eu estaria questionando seus saberes. Ainda assim, é uma exigéncia
de racionalidade a evidéncia de uma capacidade formal de justificar seus pensamentos.

Dito isso, ndo fiquei apegada a certas explicacBes racionais acerca da verificabilidade
do bom uso das concepcdes historiograficas na sua coeréncia epistemologica, mas sim a como
essas concepgles sdo mobilizadas para organizar o discurso sobre suas praticas. O que
interessou foi 0 como, 0s meios que o professor utiliza para atingir seus objetivos, seus motivos
e escolhas, uma estratégia defendida por Tardif (2007), para chegar em quais saberes eles tém
como base para seu agir, mantendo a consciéncia de que o professor entrevistado admitia a
existéncia de saberes comuns e implicitos compartilhados comigo. Ora, o professor entrevistado
ndo precisava explicar o funcionamento de uma escola, o sinal intervalar, o preenchimento de
diarios, o cronograma de contetdos previstos para cada ano. Em alguns aspectos porque é um
saber socialmente compartilhado, como o funcionamento basico de uma escola, e em outros por
ser um saber profissionalmente compartilhado. Logo, concordo com Tardif, que ndo vé o
professor como um ser que, para ter saberes, precisa ser “hiper-racional”, com um discurso que
resultaria de um conhecimento consciente e completo da situacdo. N&o é possivel importar para
o mundo social cotidiano as exigéncias de racionalidade das ciéncias ou da pesquisa
universitaria, pois a racionalidade dos atores sociais pode ser instavel, fluida, ndo obedecendo
os canones do pensamento ldgico-cientifico (TARDIF, 2007). Nem considerarei que eles fazem
0 que dizem e dizem o que fazem efetivamente, dai a questdo da representacdo, tal como
proposta por Chartier (1990, 2011), para compreender tal atitude sem incorrer em juizo de valor
diante dessa possibilidade. O trabalho dos professores € marcado por um forte contetdo racional
e eles sabem argumentar sobre o que fazem, pois em geral um professor age em funcéo de
objetivos e intengdes que ele consegue justificar. Por isso considero, como Tardif (2007), o
saber como argumentativo, um saber que se apoia no que o0s préprios atores compreendem como
racional, de forma discursiva e que se d& na comunicacao.

Exposto o cenario em que se desenvolvem as praticas, o camarim onde os atores se
preparam e as formas de observacao para a “escolha” e analise das atuagdes do elenco, parto
para 0 segundo capitulo, no qual apresento como estou considerando as concepgdes

historiograficas para a analise e inicio a analise das respostas dadas ao questionario.
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3 ROTEIROS E ATORES

Pelo exposto no capitulo anterior, a disciplina de Histéria teve no Brasil sua prépria
historicidade, que envolveu muitos outros aspectos, para além das questdes da producéo do
conhecimento historico, obviamente. Questdes governamentais de politicas publicas quanto a
finalidade, de expectativas dos governos e mesmo das comunidades atingidas quando do
momento de massificacdo do ensino, relativas aos intelectuais que produziam o conhecimento
e que discutiam a educacdo influenciando as politicas educacionais, relativas ainda a
publicizacdo do conhecimento produzido e da producéo de materiais didaticos e toda a ordem
de fatores que estdo ai imbricados, desde sua selecdo e edicdo até interesses econdmicos. Enfim,
uma série de variantes podem ser elencadas para pensar a histéria de uma disciplina. Segundo
Pereira e Rodrigues (2017, p. 32), “uma aula de Historia é produto sim da pesquisa cientifica e
de outra série de determinacgdes, mas ela é sempre uma arte, que implica uma relacdo ética,
politica e estética com o conhecimento e com os estudantes, que é uma arte do recorte”. Assim,
ao final de todo o processo de prescri¢des, recomendacGes e mesmo producdes cientificas e
didatizadas, o artista é o professor, que ndo atua em um placo sozinho, mas sim na interacao
com os estudantes.

Mesmo sobre recortes j& elaborados e pelas definicdes do prescrito, o praticado se
desenvolve na sala de aula, com uma série de outras questdes que também poderiam ser
estudadas para dar conta das possibilidades de atuacdo. Assim, mesmo que elas ndo sejam
ignoradas, o meu holofote estara na figura do professor. Por isso, apresento inicialmente como
estou considerando as concepc¢des historiograficas para posterior analise, da forma como elas
sdo apreendidas pelos professores e pelos pesquisadores do ensino de Histéria quando tratam
desse assunto. Depois, parto para as primeiras analises sobre quem €é o professor de Histdria da
RME de Caxias do Sul e quais suas concep¢oes e praticas a partir do questionario respondido

por eles de forma on-line.

3.1 ARGUMENTO DO ROTEIRO

As concepcoes historiograficas estdo aqui entendidas como um dos alicerces da pratica
do professor. Elas estardo presentes na sua leitura de mundo e, consequentemente, de porvir;
na sua leitura dos acontecimentos histdricos; na sua leitura de sujeito e consequentemente de
aluno; de tempo histérico e consequentemente de forma de ver as mudancas; e nas suas praticas

de sala de aula. Ou seja, essas concepcdes sao lentes pelas quais o professor de Histdria enxerga
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a sua realidade, a sua disciplina, seus alunos, seu objeto de trabalho. Imbricada a outras
concepgdes que fazem parte dos seus saberes, sdo fundamentais para o professor de Historia
ndo apenas porque podem inspirar suas concepcdes politicas e de educacdo, mas porque se
referem a construcdo do contetdo disciplinar que € o cerne dos saberes a ensinar.

A proposi¢do de concepcdes historiograficas, aqui, parte da historiografia entendida
como “escola” (REIS, 2000) e¢ dividida em trés grandes grupos: o que chamaremos de
Concepcdes Positivistas Tradicionais, que englobam a escola metodica, positivista, historicista
e tradicional; o Materialismo Histdrico de inspiracdo marxista; e a Nova Histdria, que engloba
os Annales, considerando suas quatro geracdes. Essa proposta é polémica e por isso explicito
o0s motivos dessa divisdo. Um olhar criterioso verificaria certa incoeréncia tedrica em considerar
0 positivismo, a historiografia rankeana e a historia tradicional uma mesma escola
historiografica; bem como ha divergéncias sobre as fases e “herangas” dos Annales. No entanto,
ela é normalmente assim entendida pelo corpo docente da escola bésica, e por isso é que é
apresentada nessas trés classificagdes por varios autores que trabalham sobre concepcbes
historiogréaficas e ensino de Historia. Esses mesmos autores também apontam certas ressalvas
teoricas a essa classificagdo. Cerri (1997, p. 140) afirma que “0 positivismo em historia, pela
semelhanca de sua cor politica, acaba sendo identificado com o que se convencionou chamar
de ‘histdria tradicional’”. Se ha esse entendimento, mais do que ficar discorrendo sobre oS
problemas tedricos dessas associagdes, para a andlise do meu corpus de pesquisa, considero
mais producente identificar em que aspectos essas correntes sdo vistas como um grupo de ideias
pelos professores e, assim, impactam suas praticas docentes. Caimi (2001, 2009) também
classifica em trés as tendéncias tedrico-historiograficas no Brasil, afirmando que, até a década
de 1970, predominou a tendéncia Tradicional Positivista, que relaciona inclusive a herangas do
ensino jesuitico. Para Caimi (2009), entre 1970 e 1980, houve a ascensdo de uma historia
marxista, apresentando também as nomenclaturas dialética e critica para se referir a essa
tendéncia; e diz que, a partir dos anos 1990, ha uma maior influéncia dos Annales e da Historia
Nova, priorizando uma historia do cotidiano, das mentalidades, também nomeando de Historia
Cultural.

Outros autores trabalham com a historiografia dessa forma nas suas analises, como é o
caso de Moraes (2006), que, ao mapear a influéncia das vertentes historiograficas no dia a dia
da sala de aula — atraves de questionarios com alunos do quinto ano do Ensino Fundamental —,
classifica as vertentes de forma muito préxima a que foi aqui proposta. Azevedo e Stamatto

(2010), ao analisar as correntes de pensamento historico que influenciaram o ensino de Histéria
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no Brasil, também usam essa classificacdo triade — Positivismo, Marxismo e Annales —, mesmo
admitindo outras possibilidades interpretativas como a historiografia social inglesa e a Nova
Histdria. Também o fazem dessa forma Fialho, Machado e Sales (2017), quando se propdem a
perceber “sobre as influéncias que o Positivismo, Marxismo ¢ Escola dos Annales exerceram
no ensino formal da Histdria, bem como na maneira com que este vem sendo concebido e
praticado no ambiente escolar” (2006, p. 1044). Pesquisando sobre as interfaces das teorias da
Histdria e a Histdria ensinada nos primeiros anos de escolarizacdo, através de um debate com
cinco professores doutores, oito alunos de pds-graduacdo em educacdo e oito professores da

educacdo basica, chegaram a conclusdo que

0 ensino da Historia na perspectiva positivista foi caracterizado pela neutralidade,
operacGes mnemonicas de verdades inquestionaveis e pelo nacionalismo; que a teoria
marxista, ampliou-se a visdo de produtores de Histéria pois, homens comuns séo
considerados atores sociais e 0 ensino de Historia se torna um instrumento de intuito
revoluciondrio; e que as mais expressivas mudang¢as no campo da Histdria, no entanto,
foram proporcionadas com o advento da Escola dos Annales, corrente tedrica
defensora de uma analise critica dos fatos e acontecimentos por intermédio do
conhecimento de mundo, com a compreensdo critica mediante a problematizacéo e a
mediacéo de saberes interdisciplinar. (FIALHO, MACHADO, SALES, 2017, p. 1045)

Outro autor que trabalha com ensino de Historia a partir de concepgdes teoricas, Castelo
Branco, o faz com base na mesma triade. Ao criar um questionario a ser aplicado a professores
de Historia, diz que estabeleceu “eixos que determinariam as tendéncias positivistas,
materialistas e da historia renovada” (2008, p. 235).

Essas formas de escolna de nomenclatura e  “agrupamento”  das
escolas/correntes/concep¢des historiograficas demonstram a diversidade de entendimento e a
necessidade de um posicionamento justificado conceitualmente; e que €, também, pessoal. De
forma que, como estou interessada nas concepgdes que os professores tém sobre a
historiografia, de inicio pareceu pela revisao de literatura de trabalhos convergentes que faria
sentido essa organizacdo triade. Depois das analises do corpus documental, identifiquei que era
dessa forma que as concepc0es historiograficas apareciam nos seus discursos. Como ndo houve
uma preocupacao de “encaixotar” os professores, essa forma de classificacdo tornou a analise

mais coerente com a proposta.

3.1.1 Concepcoes da Historia Tradicional Positivista
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Para a andlise das representagdes dos professores, entenderei que a historia Tradicional
Positivista compreende as escolas positivista, metddica, tradicional e oficial. Isso ndo significa
que ignoro as diferencas que tém entre si, mas que, pelos motivos ja expostos, elas sdo
normalmente entendidas e trabalhadas dessa forma na sala de aula. I1sso ocorre por uma série
de motivos, inclusive devido a forma como séo trazidas pelos livros didaticos, tanto no seu
conteido quanto nos manuais dos professores, em consonancia com as diretrizes do PNLD?*?,
Muitos autores concordam gque ha uma certa ambiguidade na critica feita de forma generalizada

ao Positivismo, confundindo-o com a histéria tradicional, que, segundo Cerri (1997, p. 140),

Sem ter a organicidade de uma escola historiografica, trata-se de uma histéria factual,
eminentemente politico-militar e estruturada em torno dos proceres da patria. E uma
histéria com um restrito universo de objetos e periodizacBes, presa ao documento
escrito e preferencialmente oficial, teoricamente difusa (mas fundadora de cénones
metodoldgicos, cujo resultado final estd na glorificagdo da politica e do individuo
importante (nem tudo é histéria). Trata-se ainda de uma historia de classe, que
interessa ao grupo que esta no poder do Estado por um tempo significativo, que produz
ideologia (também em forma de histéria oficial) e que confronta-se com
questionamentos de outra(s) classe(s) emergente(s).

Cerri (1997) aponta ainda que a histéria tradicional ndo € a mesma que a historia oficial,
mas que constantemente elas coincidem, justificando a acdo da elite pela narrativa bélica,
politica, destacando os prdceres da nagdo. E uma histdria organizada pelo viés politico, de

forma cronolégica para ordenar a

montagem do extenso elenco de informagdes que toda a sociedade que passa pela
escola deve saber. Ndo ha preocupacdo, portanto, com a légica do processo histérico
e com as relagdes causa-efeito, uma vez que se trata apenas de dispor no tempo 0s
expoentes (fatos e homens) da classe, tratados como expoentes da humanidade ou da
nacdo. Desconfia-se, paradoxalmente, de tudo o que cheira a filosofico, uma vez que
a imparcialidade é buscada, a0 mesmo tempo em que nao é alcancada (pois € buscada
metodologicamente, e menos na reflexo tedrica) [sic] (CERRI, 1997, p. 141)

Uma historia que é profundamente conservadora, justamente porque estabelece um

passado a ser valorizado, glorificando acbes que justifiqguem e mantenham o presente,

12 Desde 0 PNLD de 2002, temos uma referéncia as novas tendéncias historiograficas, justificando, sobre a analise
da postura tedrica, como um dos aspectos mais dificeis de serem analisados, pois “o que se observa é uma tendéncia
ao ecletismo, ou seja, mesclam-se diversos instrumentais, concepcoes, problematicas e orientagdes, com diferentes
graus de sucesso. Dessa forma, numa mesma colecdo, e por vezes na mesma série, convivem lado a lado
explicacOes de inspiracdo nitidamente marxista, narrativas factuais que privilegiam a periodizacdo proveniente do
campo politico, além de contribuicfes advindas do que se tem convencionado chamar de novas abordagens:
histéria das mentalidades, do cotidiano, dos géneros, da cultura. [...] H& casos em que a transformagé&o reside mais
na forma de apresentagao do que no contetido propriamente dito, como ocorre com uma colecéo que opta pelo viés
do cotidiano e das mentalidades. [...] enquanto outra opta explicitamente pela histéria-problema, tal como
entendida na tradicdo dos Annales.” (PNLD, 2002, p. 284-285)
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caracterizando um objetivo politico especifico. Essa histéria é vendida como universal, mas
“transmite na verdade uma parcela restrita da historia, que interessa ao grupo que a originou. A
aparéncia de objetividade, portanto, é também aqui presente”, em uma clara aproximagdo com
a escola metddica, que nega a filosofia da histéria ao defender que é possivel falar dos
acontecimentos tal como eles se passaram (CERRI, 1997, p. 141).

Entdo, ha divergéncias importantes com a escola positivista, que ndo é factual e nem
idolatra os grandes homens e nem mesmo privilegia os acontecimentos. Comte, principal
intelectual dessa vertente na Franca, defendia a “importancia dos resultados gerais em vez dos
detalhes minuciosos, que eram o fetiche do historiador tradicional” (CERRI, 1997, p. 142). A
defesa da possibilidade da Histéria como ciéncia passava pela possibilidade de formulagdo de
teorias fundamentadas na natureza racional. A histdria positivista € uma historia tedrica,
enguanto a escola tradicional seria empirica, factual, sem preocupar-se com teoria,
prevalecendo a informacao presente nos documentos historicos escritos e, por isso, resgataveis.
Se temos um encontro entre as duas, sobre o que se considera fonte, o Positivismo vai buscar

subordinar o fato a uma teoria, pois

O objetivo da historia positivista & a formulacdo de leis que tornem inteligivel e
previsivel o processo histérico (segundo a maxima “saber para prever, prever para
prover”, que por muito tempo dominou as justificativas na introducdo aos estudos
histdricos para criancas e adolescentes). [...] tudo o que ndo pode ser empiricamente
comprovado ndo é digno de mencdo. (CERRI, 1997, p. 144)

Assim, enquanto a histdria positivista se preocupa com o estabelecimento de leis gerais
(o que ndo € apenas positivista, ja que se trata de uma concepcdo moderna de ciéncia) para
compreender o funcionamento da histéria, a partir de métodos das ciéncias naturais, a historia
tradicional estabelece um método préprio. Dessa forma de entender a Historia, a partir dos
métodos das ciéncias naturais, depreende-se o darwinismo social, um racismo “cientifico”,
vinculado aos estudos das caracteristicas fisiologicas dos diferentes grupos étnicos e mesmo da
mulher. Ou, ainda, interpretacfes deterministas geogréaficas, como o clima e o relevo servindo
de elementos explicativos para formacdes econémicas e sociais (CERRI, 1997).

A escola metddica francesa talvez seja responsavel pela confusdo entre positivismo e
historia tradicional, pois ela “cumpre a tarefa de compor um discurso ideoldgico que alicerca a
identidade nacional” (CERRI, 1997, p. 145), o que ¢ uma caracteristica da historia tradicional,
que, apesar de sofrer influéncia positivista, ndo busca uma teoria geral da historia. E esta escola
que vai sistematizar a Historia da Franga, prevendo o ensino e a construgdo de uma consciéncia

historica nacional através do uso dos seus manuais de Historia no ensino basico. Se
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considerarmos que historia tradicional é a historia da classe dominante, que domina em algum
momento o Estado, ela se aproxima politicamente do positivismo pois ha uma apropriacdo da
teoria para fins politicos. No caso francés e, como veremos, no caso brasileiro, o positivismo e
a historia tradicional seréo responsaveis, a seus modos, pela montagem de uma historia nacional
e ensinavel, que torna os projetos politicos defendidos justificaveis, glorificaveis e passiveis de
popularizacéo, afinal, pensados para a formagéo educacional (CERRI, 1997). Dessa forma,

a histéria ganha uma conotacéo politica, pois € através dela que se reproduz o ideal
nacional e patriético. O fato histdrico, as datas comemorativas sdo perenizadas e
transmitidas as novas geragdes como herancga cultivada. Essa heranca cultivada é
apropriada pelas elites nacionais e a Historia enquanto disciplina se torna uma
importante ferramenta para a manutencéo do poder por parte dessas mesmas elites.
(OLIVEIRA, 2015, p. 39)

Enquanto disciplina escolar, essa historia opera com os fatos

como eventos exteriores, sobretudo na ideia de rememorar os grandes feitos do
passado, daquilo que é constitutivo do Estado enquanto Nagdo. O professor de
Historia se torna um educador civico, cujo principal objetivo pedagégico é levar o
aluno a enxergar o passado como l6cus da evolugdo linear humana (OLIVEIRA, 2015,
p. 41)

Entre os pontos de contato entre as duas escolas, temos o0 europocentrismo e a
valorizacdo da visao politica — com certo belicismo, pois € a histéria dos conquistadores, que
sdo ao mesmo tempo redentores. Os europeus falam de si e dos outros povos com uma Visao
racista e que coloca os demais povos como atrasados (segundo a lei dos trés estados, cerne da
teoria da histdria comtiana), justificando as suas a¢des de conquista e “benevoléncia” aos povos
conquistados, em uma visdo romantica, para levar a transformacéo daquelas sociedades, da
desordem para a ordem. Por fim, ambas escolas tém a mesma relagdo com os fatos, que “falam
por si proprios”, ndo comportando interpretacdes (CERRI, 1997). Outrossim, observam o fato
em uma perspectiva que entende que o objeto fala por si e bastaria ao historiador um
distanciamento de seu objeto para atingir um conhecimento histérico objetivo, fiel ao que
ocorreu no passado. O historiador faz o levantamento cientifico dos fatos, deixando a sociologia
a sua interpretacdo. Os documentos apenas apresentam os fatos, extraidos depois de uma
rigorosa critica interna e externa e organizados em sequéncia cronoldgica numa narracdo, que
os encadeia numa relacdo determinista de causas e consequéncias. O conhecimento € visto em
uma perspectiva totalizante: todo o passado da humanidade € organizado em um continuo

tempo linear. Toda reflex&o teorica é vista como nociva, pois introduz a especulacao filosofica,
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fugindo da objetividade. A historia cientifica, portanto, seria produzida por um sujeito neutro
que evitaria hipoteses, ndo julgaria e ndo problematizaria o real (AZEVEDO; STAMATTO,
2010).

A funcéo do historiador seria narrar os fatos tal como eles realmente aconteceram, e a
Historia era entendida como uma ciéncia fundamentada em uma observagdo passiva do
passado. O historiador deve se concentrar nos eventos, distanciando-se de qualquer especulacéo
filoséfica ou metafisica, atendo-se irrestritamente as fontes documentais. Essa concepc¢édo de
Histdria é permeada pela ideia de evolucao, de progresso baseado no desenvolvimento técnico.
A existéncia da Histdria estd em si mesma (REIS, 2004).

A partir dessa perspectiva, a Historia é desvinculada do presente, posto que ndo ha
espaco para as relagcdes entre presente e passado e 0s conteidos historicos ndo tém meios para

contextualizacdo, e torna-se uma

disciplina do resgate do passado ndo problematizado, ndo questionado, mas dado
como evento ocorrido direto e apenas contemplativo. A Histéria enquanto
conhecimento na sala de aula mediante um viés positivista é embalsamada e
sacralizada através dos grandes feitos, dos grandes eventos e dos grandes homens.
Ora, faz-se importante salientar que esse modelo de histéria servia aos embates
politicos, no qual a construgdo de uma pretensa identidade nacional pelo Estado era
premente. (OLIVEIRA, p. 41)

Caracteriza-se por ser uma histdria que comemora e legitima rituais civicos, realizados
nas datas que coincidem com as dos eventos passados, refor¢cando uma leitura de presente com
o “eterno” (REIS, 2004). Dai a condicdo da histdria enquanto disciplina escolar como produtora
e reprodutora da identidade nacional, buscando no passado a eternizacdo do evento
extraordinario (o que confunde novamente positivismo e histéria oficial tradicional), pois o fato
historico esta ligado ao feito grandioso, entendido como o que deve se tornar um legado
preservado para as proximas geracdes. Essa perspectiva de histdria foge do presente vivido para
um passado mitico e objetivo (REIS, 2004; OLIVEIRA, 2015).

Logo, como disciplina escolar, essa Histdria € uma concepg¢do que privilegia a ordem
cronoldgica dos contetdos, numa ideia linear de tempo, contetdos esses que sdo selecionados
priorizando a visdo de mundo europeia, inclusive as concepcbes conceituais como a ideia de
nacdo, com uma perspectiva memorista, que identifica afetivamente e que é ao mesmo tempo
entendida como natural e ndo como construgéo, em que os grandes homens e os grandes feitos
historicos deveriam ser conhecidos pelas futuras geracdes. E essa concepg¢éo constituiu o codigo

genético do ensino escolar de Histdria, pois a disciplina escolar surge dentro dessa perspectiva,
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formando uma tradicdo que se apega nas expectativas sociais e politicas sobre os resultados do
ensino de Histdria (CERRI, 2009; FIALHO, MACHADO, SALES, 2017).

A historiografia positivista desenvolve uma concepcéo evolucionista de homem, na qual
os individuos considerados superiores formariam a classe dominante, justificando as
desigualdades sociais e até mesmo preservando uma divisdo social entre a producdo do
conhecimento pelos historiadores e o professor enquanto transmissor desse conhecimento. Parte
de pressupostos basicos expressos nos ‘“conceitos de ordem, propriedade, moral, familia,
religido, progresso, patria e trabalho” (NUNES, 1996, p. 111).

Assim, esse ensino de Historia volta-se aos eventos politicos, com a necessidade de
aprender nomes de herdis e datas comemorativas, apresentando ao aluno um conjunto de dados,
sem problematizacdes, cabendo a memorizacdo de episodios da vida nacional, em que se
evidencia a elite e 0 aluno ndo se reconhece como agente desse processo (MORAES, 2006).

Essa Historia ensinada

se caracterizava pela didatica com foco no professor como detentor e transmissor de
contelidos, estigmatizando o processo educativo em opera¢cGes mnemdnicas voltadas
para enumeracdo mecanicamente de datas, herdis, grandes feitos dentre outras
informagdes descontextualizadas, com carater enciclopédico, sem desenvolver anélise
critica sobre os conhecimentos, perpetuando a ordem e a ideologia vigentes (FIALHO,
MACHADO, SALES, 2017, p. 1048-1049).

4

Dessa forma, o contetido ¢ “passado” por um texto-base ou pelo discurso do professor.
O aluno deve recuperar as informacdes na sua memaria ou no texto. Nesse sentido, a concepg¢ao
Tradicional Positivista aproxima-se de uma concepcao pedagogica também entendida como
tradicional. E isso poderia ser justificado ndo apenas pela questdo da priorizacdo de
memorizacdo, mas também deve ter sofrido influéncia dos métodos de ensino quando a Histéria
é pensada como disciplina escolar. E por essas relagdes que temos uma concepgado positivista
tradicional que se mistura com a oficial, pela ideia de nacdo e construcdo de identidade, que se
mesclam enquanto concepg¢des da construcdo da Historia enquanto disciplina, ainda que
enquanto Historiografia sejam divergentes.

Para acompanhar a andlise, elaborei um quadro das caracteristicas das concepgdes

Tradicionais Positivistas.

Concepcoes Tradicionais Positivistas
Entendidas aqui em uma mescla da historia positivista francesa, metddica,
tradicional e oficial, justificando essa ideia tanto pela forma como os livros
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didaticos usam, assim como sao entendidas pelos documentos prescritivos oficiais
como o PNLD

A histdria existe em si, objetivamente, e se oferece através dos documentos.
Documentos escritos oficiais.

Histdria politica.

O Historiador seleciona as fontes, faz a critica externa e interna, organiza-as de
forma cronoldgica. Deve ser neutro e restringir-se aos fatos, que falam por si, por
iSSO NA0 0S questiona.

O passado seria reconstruido ou reconstituido, por uma descric¢do Unica, definitiva.
A construcdo do passado ndo tem relacdo com o presente.

Produtora e reprodutora da identidade nacional.

Estabelece um passado a ser valorizado e que justifique o presente.

Formag&o de um sujeito civico, grandes homens e grandes fatos histéricos devem
ser conhecidos pelas futuras geracoes.

Tempo linear, progressiva.

Métodos e técnicas semelhantes aos das Ciéncias Naturais para obter um
conhecimento verdadeiro.

O caréter cientificista do século XIX.

Visdo eurocéntrica/ europocéntrica, privilégio da historia universal.

Narrativa dos grandes feitos dos homens estadistas e generais ou outros escolhidos
como herois.

Legitimacdo de datas civicas, memoriza¢do de nomes.

Historia “vista de cima”, da classe dominante.

Carregada de esteredtipos como ideia de superioridade e civilizagdo “a priori”.
Conceitos de ordem, propriedade, moral, familia, religido, progresso, patria,

trabalho.
Quadro 2: Concepgdes Tradicionais Positivistas - Tabela elaborada pela pesquisadora

3.1.2 Concepcdes da Histéria Materialista

Serd entendido como Materialismo o conjunto de concepg¢des que se apoiam na
historiografia a partir das ideias de Marx. Talvez, das trés formas como sdo compreendidas
neste trabalho as concepgdes historiograficas trabalhadas na disciplina Historia, essa seja a que
tenha mais consenso sobre seus pressupostos. Mesmo que existam discussfes acerca de uma
historiografia marxista pos-estruturalista, essa historiografia faz parte do paradigma da ciéncia
do século XIX, com a defesa da cientificidade da Historia, também, como os positivistas,
pautando-se em um télos. Esse devir histdrico, visto de forma evolutiva, imagina uma fase a ser
alcancada. Por isso, 0s marxistas pensam na perspectiva da mudanca, do conflito, da acdo e do
engajamento, dos valores teleologicos que orientam a acéo, pressupondo uma direcdo e um
significado para a mudancga, ou seja, sua percepcdo do futuro como “horizonte de espera” se

impde (REIS, 2000). A chave da evolucdo histdrica é entendida na maneira como 0s homens
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produziam e usavam 0s instrumentos para criar 0s seus meios de subsisténcia, por isso uma
Historia profundamente econdmica e que entende como “motor da historia” a luta de classes, o
conflito entre as forcas produtivas e as relaces de producdo. As contradi¢Ges dos diferentes
modos de producdo, em um processo dialético, levaram as mudancas, embasadas em um
conceito teleolégico que advoga os proximos estagios da humanidade (MORAES, 2006).

Dois conceitos sdo importantes: a Historia e a dialética. O primeiro representa o terreno
do real e o segundo o método de apreensdo do real. A Histdria é a historia do trabalho, que séo
as estruturas econémicas. E feita pelos homens, nas condicdes que Ihes sdo dadas — processo
historico. Os elementos para a analise do processo histérico devem ser buscados nos modos de
producédo, que abrangem as forgas produtivas (estrutura e infraestrutura) e os efeitos das
ideologias dentro da vida social (superestrutura) (AZEVEDO; STAMATTO, 2010).

Assim, o cientificismo, o processo dialético, o determinismo economicista € 0
voluntarismo sdo chaves analiticas. A funcdo da Historia é compreender cientificamente a
sociedade para depois transforméa-la. Dai a questdo ideoldgica estar intimamente ligada a essa
historiografia, pois seu método, o materialismo histérico, articula os conceitos de modo de
producdo, forca de trabalho, mais-valia, revolucdo, luta de classe, proletariado, partido, Estado,
ditadura do proletariado, sociedade sem classes, entre outras (AZEVEDO; STAMATTO,
2010). A partir das concepgdes marxistas, uma outra compreensdo do homem, da Histéria e dos
procedimentos metodoldgicos fardo parte da construcdo do saber histérico. A Histéria
carregaria em si a capacidade de mudancas nas sociedades, uma histdria-problema — os
historiadores deveriam analisar a histéria a partir dos problemas vividos por uma determinada
sociedade, buscando o entendimento da sociedade pela compreensdo das estruturas sociais e
formulagdo de categorias. No Brasil, a teoria marxista sera predominante na década de 1970,
sendo caracterizada por uma complexa disputa entre grupos politico-académicos, havendo uma
relacdo entre a producdo cientifica marxista e a atuacdo politica de partidos de esquerda
(FIALHO, MACHADO, SALES, 2017).

O processo dialético esta presente na concepcdo de Histdria enquanto desenvolvimento
evolutivo de organizacdes sociais subsequentes, chamadas de modos de producdo. Estes estdo
fundamentados nas estruturas materiais da organizagdo social, que sdo condicionantes das
estruturas politicas e ideologicas. E estes teriam em si as condi¢fes que levariam a ruina do
modelo social, em um processo que é dialético pois as ideias dominantes de uma certa sociedade
sdo as ideias da classe dominante (OLIVEIRA, 2015). Assim,
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Os antagonismos e contradi¢Ges que desintegrariam um modo de producdo séo criados
no &mago, ou seja, na estrutura deste préprio modo de producdo. Desse modo néo sao
necessarias influéncias externas para a derrocada de um sistema ou formacéo social.
As contradicGes entre as forcas produtivas e as relacdes de producdo inerentes a este
sistema se encarregariam disso. Segundo o materialismo marxista, sdo as condicdes
materiais que norteiam e orientam a vida humana. Uma mudanca na estrutura dessas
condicBes materiais de vida consequentemente acarretaria mudancas na ideologia e
nos conceitos que permeiam essa sociedade, ou seja, uma mudanca de carater infra-
estrutural causaria mudancas na superestrutura. Marx e Engels trabalham com a ideia
de que a ideologia que orienta uma sociedade é a da classe dominante e mudangas de
carater revolucionario em sua estrutura levariam ao aniquilamento desta mesma
ideologia (OLIVEIRA, 2015, p. 42)

O protagonismo muda radicalmente, pois 0s homens seriam 0s responsaveis pelas
transformacoes, eles fazem a Histdria (REIS, 2004). A sociedade é dividida em classes que
vivem em eterno conflito. Na producdo marxista, ndo sdo os grandes homens e seus feitos, mas
0S grupos sociais, em suas categorias, como os trabalhadores, na categoria de proletariado, que
s80 0s sujeitos sociais atuantes. Por isso, corre-se 0 risco de abrir espaco para que relagdes
sociais ou sujeitos historicos sejam substituidos por categorias de analise ou instituicdes, devido
as explicagdes baseadas na ideia de um fim inevitavel e de que 0 modo de producéo independe
da vontade individual dos agentes historicos por corresponder a uma certa fase do
desenvolvimento socioecondmico. A classe proletaria seria o principal agente revolucionario,
com um papel a ser cumprido, visando acelerar a caminhada rumo ao Estado socialista e, em
seguida, a sociedade sem classes (AZEVEDO; STAMATTO, 2010; FIALHO, MACHADO,
SALES, 2017).

Assim, temos o determinismo histdrico, que vé a historia como finita, embasado no
conceito teleolégico que advoga serem os proximos estagios da humanidade a instalagdo de
uma ditadura proletaria que se consubstanciaria no comunismo. Alguns historiadores fazem
pesadas criticas a esse marxismo ortodoxo, em que o acontecimento é abandonado e 0 homem
ndo existe enquanto individuo, apenas como classe social (MORAES, 2006). Expostos alguns
dos pressupostos mais teoricos, no ensino de Histdria essas concepgdes motivam algumas
praticas.

A linearidade absoluta da histéria positivista é flexibilizada na perspectiva marxista, a
partir da qual a historia é entendida como ciéncia da totalidade do real na dinamica de suas
acOes, a0 mesmo tempo articuladas e contraditdrias. Dessa maneira é que se espera que, em
meio a um processo de ensino-aprendizagem de Histdria, os envolvidos obtenham meios e
instrumentos necessarios para a analise e compreensao da realidade social como uma totalidade

historica complexa. Ha, assim, possibilidade de percepcdo da histéria como processo, 0 que
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permite que o aluno compreenda a humanidade em suas trajetorias e nestas perceba 0s
mecanismos de diferenciagdo entre os grupos sociais (AZEVEDO; STAMATTO, 2010).

Seria a identificacdo de diferencas sociais por meio do estudo do passado que
possibilitaria uma valorizacdo dos homens como sujeitos construtores da historia em sala de
aula. O aluno, segundo essas concepgdes marxistas, deve ser concebido e se conceber como
esse agente do processo histérico. A compreensdo histérica adquirida por meio do ensino
escolar seria possivel através da consciéncia da praxis, entendida como necessidade de
intervencdo junto a estrutura socioeconémica. Assim, compreender que os homens, a medida
que transformam o mundo, transformam-se a si mesmos, seria 0 pensar historicamente dessa
concepcao marxista (AZEVEDO; STAMATTO, 2010).

Aspectos da perspectiva tedrica marxista, como a analise das caracteristicas e conflitos
sociais, assim como a explicacdo acerca das transformacdes por que passam 0s homens em
sociedade, primando pelas andlises estruturalistas das dindmicas evolutivas do modo de
producdo, marcam os contetdos e o ensino escolar de Historia (AZEVEDO; STAMATTO,
2010; OLIVEIRA, 2015).

No Ensino de Historia no Brasil, a influéncia da vertente marxista € marcante na
organizacao dos contetidos, a exemplo dos chamados ciclos econémicos, como o do Pau-Brasil,
da Cana-de-agUcar, do Ouro (MORAES, 2006). Além disso, 0 marxismo teria deixado outras
marcas profundas no ensino de Historia no Brasil, como mostram as analises de Caimi (2001)
sobra a sélida permanéncia das bases da disciplina como um instrumento para compreensdo e
transformacéo da realidade. Quer dizer, a Historia, como disciplina escolar, ndo rejeita a funcédo
social do conhecimento histérico, tampouco a nocao de processo historico ou a visdo dialética
da realidade (AZEVEDO; STAMATTO, 2010).

Ainda segundo Caimi (2009), a organizacao dos conteddos no curriculo ou nos livros

didaticos também sofreu influéncias marxistas, como a historia integrada e a intercalada.

as organizacdes curriculares fundamentadas em perspectivas marxistas a abordagens
e periodizagdes predominantemente de ordem econdmica em detrimento das de ordem
politica, explicando a trajet6ria e o progresso da histéria humana pela evolugdo dos
modos de produgdo. A expressdo curricular mais proxima de tal tendéncia é a chamada
“histéria integrada” que, como indica sua denominagdo, busca integrar os
acontecimentos/conhecimentos histéricos de diferentes sociedades, consubstanciados
num mesmo tempo cronoldgico, demonstrando como responderam as demandas
colocadas pelo seu tempo e como operaram as transformagdes necessarias (CAIMI,
2009, p. 4)
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Para Caimi (2009), a historia intercalada constituiu uma tentativa malsucedida de
trabalhar com a historia integrada, pois apenas apresenta os contetidos de Historia geral, da
Ameérica e do Brasil numa sequéncia, sem que haja relacbes contextualizadas entre elas.
(CAIMI, 2009, p. 7)

Outras herancas das concepc¢des marxistas estariam na defesa de formar um aluno
critico. A disciplina de Historia teria o potencial de se tornar um instrumento revolucionario,
contribuindo para a formacdo da identidade de classe e assim formando cidadaos
revolucionarios. Nesse caso, sdo caros 0s conceitos como ideologia e desigualdade, que seriam
empregados para despertar o senso critico. Deve buscar que o aluno entenda a sociedade
burguesa para compreender as sociedades anteriores, e, assim, o passado (FIALHO,
MACHADO, SALES, 2017).

Concepcbes Marxistas — materialismo historico

Historia no paradigma da modernidade

H& uma verdade, que é sempre parcial

Télos — a historia tem fim — determinismo

Classes sociais; modos de producdo, praxis, relacbes de trabalho, infraestrutura e
superestrutura

Mudanca a partir dos conflitos de classe

Histdria das estruturas econémicas e modos de producao

Historia como processo dialético

Compreender a sociedade para muda-la

Os grupos sociais que provocam as mudangas

Compreensdo da totalidade da historia na sua complexidade

Aluno como sujeito

As ideias dominantes de uma sociedade s&o as ideias da classe dominante
Formulacdo de categorias

Historia-problema

Ciclos econdmicos no Brasil
Quadro 3: Concepg¢bes Materialistas - tabela elaborada pela pesquisadora

3.1.3 Concepgdes da Nova Historia Cultural (Annales)

O século XX representou uma mudanga na epistemologia da histdria enquanto ciéncia
e posteriormente enquanto disciplina escolar. O questionamento da objetividade das ciéncias
tera repercussdes sobre a escrita da Historia. Reis (2000, p. 167) dira sobre isso que “a
convicgdo de que a ‘Razéo governa o mundo’ foi posta em duvida. As ideias de ‘revolugao’ e

‘progresso’ passaram a proporcionar mais um sentimento de inquietacéo do que de confianga”.
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Esse contexto, de crise paradigmatica, levou a transformacgfes no dmbito historiografico. A
teoria da relatividade, a teoria quantica e a teoria elétrica da matéria romperam com o paradigma
cientifico empirico-analitico, quebrando certezas e flexibilizando conceitos. O resultado desses
eventos para a historia é visto na mudanca da concepc¢do de fontes e objetos (AZEVEDO;
STAMATTO, 2010). A propria escolha de um determinado objeto de estudo possui um aspecto
subjetivo. Sendo assim, a subjetividade estava intimamente ligada a producéo do conhecimento
historico, desde a escolha do objeto até as consideracdes tecidas sobre esse mesmo objeto
(OLIVEIRA, 2015).

E nessa crise que uma nova escola nasce pelas méos dos franceses, a partir de uma
revista chamada Annales, em 1929. A ideia era permitir a publicacdo de artigos que
valorizassem outros objetos que ndo a politica, focados principalmente na questdo social, com
forte influéncia econdmica. Essa publicacdo, que funda uma “escola”, pode ser inserida nesse
contexto de crise paradigmatica, focada no social, com forte apelo estruturante e econémico —
talvez pelo recente sucesso da revolugdo comunista na Russia ha alguma influéncia do
marxismo — mas que rompia com as ideias positivistas de forma radical. Ainda assim, nao
abandona seu postulado de ciéncia e verdade, buscando manter a rigorosidade metddica sobre
0 tratamento das fontes — mesmo que muito ampliadas as tipologias. Era uma tentativa de
manter a legitimagdo da Historia a0 mesmo tempo que era um indicio de um mundo de
incertezas que levava a ciéncia histérica a um novo caminho, ndo mais teleoldgico, e isso
mudava a sua estrutura narrativa.

Ja na primeira geracdo dos Annales comeca a ser revisto o papel do historiador como
figura neutra. Chartier (2011, p. 256) destaca que Lucien Febvre, um dos expoentes dessa
primeira geracao, defendia, na sua conferéncia inaugural da cadeira “Historia da civilizacao
moderna”, uma historia que “como toda ciéncia, ‘ndo se faz absolutamente em uma torre de
marfim. Ela se constrdi no seio da propria vida, e pelos vivos que estdo imersos no século’”. Ai
presente outro indicio da necessidade de revisar a posicao positivista que até entdo marcava a
postura dos historiadores. Diante da Europa ferida pela guerra, era preciso uma histdria que
formulasse problemas e hipoteses a partir daquele presente que ja ndo era mais pinaculo
civilizacional. Essa compreensdo fica mais precisa na segunda geragdo dos Annales, quando
Braudel, sucedendo Febvre na mesma catedra, dezessete anos depois, “insistia novamente sobre
as responsabilidades da historia em um mundo mais uma vez abalado e privado de certezas
fragilmente construidas” (CHARTIER, 2011, p. 256). Chartier reforg¢a, ao citar esses dois

“gigantes” que pretendiam guiar o oficio do historiador, que aquele era um momento em que
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reconstruir a Historia era uma obrigacgao exigida em “um mundo duas vezes em ruinas” (2011,
p. 256). Compreende-se que as mudangas estdo ligadas a historicidade dos horrores das duas
guerras mundiais, que coloca em questdo, de forma quase consensual agora, apés a Segunda
Guerra, a ideia de neutralidade cientifica e, principalmente, a ideia de racas e superioridade
evolutiva entre elas — que se supunham assentadas em um cientificismo. Dai que a segunda
geragdo dos Annales — e seu maior expoente, Braudel — defendera um rompimento com a
temporalidade historica linear, propondo permanéncias e rupturas, principalmente por meio do
conceito de longa duracéo (longue durée), que permite varias temporalidades histéricas. Essa
geracgdo defendera a possibilidade de verdade, justificando-a na quantificacdo, na seriacdo das
fontes e em uma abordagem estrutural, sendo fortemente marcada pela influéncia do
materialismo histérico (BARROS, 2012). Comeca a se consolidar a crise/ruptura do paradigma
tradicional que, segundo Braudel, teria colocado a Histdria numa encruzilhada, pois, ao mesmo
tempo que redimensionara o seu campo de objetos com nova problematizacéo, também tornou-
a “talvez a menos estruturada das ciéncias do homem” (BRAUDEL, 1990, p. 42).

A terceira geracdo dos Annales, marcada por historiadores como Jacques Le Goff, esta
situada nos anos 1970. Historicamente, podemos dizer que um dos marcos para essa nova
geracdo teria sido o ano de 1968, mais precisamente, o famoso maio de 1968, que representaria
um novo momento de crise, levando a Historia a novos caminhos com a chamada Nova
Historia. Marcada pelo descrédito das ciéncias sociais, ancora-se em outras ciéncias para a
eleicdo de seus objetos e possibilidades de analise, como na Antropologia. Le Goff aprofunda
alguns temas caros aos Annales, como a ideia de histéria-problema e da impossibilidade da
neutralidade do historiador, e afirma que os Annales, ainda nos anos 1930, acabaram por romper
com o paradigma dominante (LE GOFF, 1990).

A partir de entdo, um novo conjunto de proposi¢cdes passa a ser desenhado no que se
convencionara a chamar de paradigma p6s-moderno, de forma um tanto precipitada mas que,
como caracteristica geral, partira do reconhecimento da impossibilidade de um real universal
absoluto, bem como da defesa da producdo do conhecimento pela estratégia hermenéutica para
compreensdo da cultura, pressupondo “o carater flexivel, condicionado e limitado do
conhecimento e a natureza ambigua, plural e indeterminada da realidade” (CAIMI, 2001, p.
176).

Mas as mutacOes do trabalho do historiador apds a terceira geracdo dos Annales néo
estdo necessariamente ligadas a mudanca de paradigma, que, como bem salienta Chartier (1991,

p. 176), ndo ocorrem porque queremos, mas “estdo ligadas a distdncia tomada, nas proprias
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préaticas de pesquisa, em relagdo aos principios de inteligibilidade que tinham governado o
procedimento historiador ha vinte ou trinta anos”. Chartier, um dos grandes expoentes dessa
quarta geracdo, chamada de Historia Cultural, defende que, mais do que crise das ciéncias
sociais e mudanca de paradigma, o que houve foi um questionamento sobre a possibilidade de
uma histdria global e o questionamento de que a pesquisa micro poderia realmente falar sobre
a histdria total. Entre outros elementos, Chartier defenderd que a obrigagdo do historiador no
final do século XX ¢ a de “compreender melhor e aceitar que os historiadores nao tém mais o
monopolio das representacdes do passado” (2011, p. 256).

Na chamada Historia Cultural, o sujeito historiador esta mais presente que nunca. Como
analisa Nufiez (2011, p. 56-57),

a visdo perspectivada do historiador traz uma complexidade a mais para a
epistemologia da Histdria, ja ciosamente comprometida com o tratamento das fontes,
com a leitura dos documentos, com as técnicas de analise, com o emprego dos critérios
de prova. Afinal, a autorreflexdo do historiador sobre a historiografia que ele esta
produzindo pode funcionar como um componente metodolégico que previne a iluséo
da neutralidade historiogréafica. A Histéria ndo é impessoal; seu objeto ndo é natural,
e o historiador, que traz consigo as marcas de um éthos, de um locus e de uma tykhe
(sorte pessoal), recorta 0 mundo que Ihe interessa investigar e o representa, a partir
dos nexos que ele descobre ou inventa/deduz.

Os debates acerca da questdo da verdade ndo desaparecem na década de 1990, somando-
se, na primeira década do século XXI, aos debates sobre o papel social da disciplina de Historia,
inflamados pelo movimento de retorno da judicializacdo da narrativa, construida como discurso
de defesa ou para pronunciar sentencas, que modificaria as bases epistemoldgicas e
deontoldgicas do oficio do historiador (DELACROIX; DOSSE; GARCIA, 2012). Entdo, ndo
deixam de ser significativos alguns acontecimentos do periodo, desde a faléncia do mundo
soviético, que levaria o fildsofo/economista Francis Fukuyama a proclamar o “Fim da Historia”,
ao afirmar que, tal como Hegel imaginava, e numa ldgica inversa tinha feito Marx, o liberalismo
havia sido o vencedor, visto que ndo haveria mais uma antitese a ele. O evento do 11 de
setembro de 2001 deixaria mais claro que, no maximo, tinhamos tido umas “férias da Historia”,
e gue esta agora voltava com forca, mesmo que suas analises ndo sejam mais marcadas pelo
porvir. Essa “crise do futuro”, uma ameaca de incertezas de um futuro fechado, poderia explicar
a volta as tradicdes (inventadas) que marcam os fundamentalismos atuais. E esse mundo
fragmentado que é o presente do historiador, que tem como tarefa responder as questdes do
homem de hoje (HARTOG, 2019). Dai que uma volta do politico vem sendo advogada por

alguns historiadores, sem deixar de dar relevo, nessa analise, para a questao cultural.
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De fato, talvez pela complexidade dos tempos vividos, por uma situacdo que é presente
e ndo é possivel desvelar de todo, temos um movimento reflexivo da histdria. Frangois Dosse,
Christian Delacroix e Patrick Garcia constituem um grupo de autores que vém escrevendo sobre

historia da historiografia, mas nédo sdo exclusividade

no contexto da historiografia francesa atual: os debates sobre teoria, epistemologia,
historiografia e método tém ganhado muito espaco, principalmente ao longo dos
Gltimos vinte anos. Outros pesquisadores como Frangois Hartog, Roger Chartier,
Jacques Revel, Gerard Noiriel, Krzysztof Pomian e um nimero progressivamente
crescente de historiadores participa também deste movimento (CRACCO, 2014, p.
166).

Ora, esse movimento é caracteristico de uma disciplina que compreende suas limitagdes
epistemoldgicas, que constantemente aceita rever a possibilidade de produzir um conhecimento
como verdade, mas que ndo aceita perder sua capacidade de produzir conhecimento verdadeiro.
Assim, voltando a Certeau, mais precisamente com a defesa de Chartier evocando Ginzburg
(CHARTIER, 2014) e de Paul Ricoeur (DELACROIX; DOSSE; GARCIA, 2012), ha uma
admissao de que a Historia pertence sim a classe narrativa, mas nao é por isso ficcao, visto que
as condicdes de possibilidade do conhecimento verdadeiro estdo no compartilhamento entre os
historiadores de um campo de praticas e experiéncias, pela presenca do passado no presente, na
qual os historiadores sdo herdeiros desse passado, com a intencdo da verdade pela representacédo
e lugar-tenéncia. Isso possibilitaria uma epistemologia que, “ao mesmo tempo em que se afasta
da ideia de uma coincidéncia entre o real e o conhecimento, mantém a capacidade da historia
de dar conta cientificamente de uma realidade exterior ao discurso” (DELACROIX; DOSSE;
GARCIA, 2012, p. 381).

Assim discutidos, os Annales, nas suas geragdes, sdo sintomas e consequéncias dessa

crise paradigmatica, e, se os estruturalistas foram indiciarios nesse sentido, os chamados

pos-estruturalistas ndo buscam mais verdades histéricas nem aparentes e nem
essenciais, nem manifestas e nem ocultas. Eles recusam esséncias originais e
fundamentais que se deveria reencontrar e coincidir. A fragmentacdo é levada ao
extremo. O universal ndo é pensavel. A subjetividade p6s-estrutural é antipoda da
subjetividade modernista: fragmentada e descentrada, marcada por diferencas e
tenses, contradi¢des, ambiguidades, pluralidade e nem sonha mais com a unificagéo.
(REIS, 2000, p. 170)

Assim, para 0s Annales, o “espago de experiéncia” ganha forca, pois questiona o sentido

teleoldgico marxista e positivista. Ndo busca mais o absoluto e ndo quer mais produzir uma
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obra de valor universal. O conhecimento histérico é entendido como “mdaltiplo e ndo definitivo:
séo interpretacdes de interpretacdes” (REIS, 2000, p. 170).

Como no caso das concepcdes Tradicionais Positivistas, ao pensar nos Annales, nas suas
quatro gerac6es como um grupo de concepcdes, pode ser polémico. Novamente, justifico essa
opcédo pela forma que ela é tratada nas escolas e dai 0 uso do termo Nova Histdria Cultural
(NHC), mesclando as duas Ultimas geragBes que impactaram mais fortemente o ensino de
Historia nos “anos do repensar”. Mas entendo que algumas das mudancas conceituais e
epistemoldgicas tém raizes na primeira e principalmente na segunda geracédo, se pensarmos na
nocdo de tempo. Assim, para fins de analise, serdo entendidas como um conjunto de

concepcdes. Caimi (2009, p. 4-5) aponta que

A despeito da dificuldade que temos de sistematiza-la, dada a diversidade de fases,
vertentes, enfoques, apresentaremos alguns de seus pontos balizadores, a saber:
substitui¢do da histdria narrativa pela historia-problema; incorporacédo de abordagens
sociais e culturais em detrimento da histéria predominantemente econémica e politica;
novos critérios de cientificidade, que admitem um maior grau de subjetividade no
fazer historiogréfico; aproximacdo com outras disciplinas da area das ciéncias
humanas; reconhecimento do papel dos individuos ou pequenos grupos na historia,
considerando suas experiéncias singulares e representaces como campo fértil de
pesquisa historica; relatividade do conhecimento histérico e a impossibilidade de
pautd-lo em nocbes absolutas de verdade e objetividade; alargamento da ideia de
temporalidade historica, substituindo a linearidade cronoldgica e a sequencialidade
espacial pela nogdo de maltiplas temporalidades, dentre outros. No que diz respeito a
transposicdo dessas nocBes gerais em proposi¢es curriculares, identificamos a
chamada “historia tematica” e a “histéria por eixos tematicos” como modelos
exemplares. Em termos metodoldgicos, ha de se destacar como principais
caracteristicas destas propostas: a) a problematizacdo do conhecimento histérico em
articulagdo com a prética social dos estudantes; b) a utilizacdo de diferentes
linguagens de ensino e fontes historiograficas na aprendizagem histérica; c) a énfase
no estabelecimento de relagfes entre 0 passado e o tempo presente, de modo a
produzir inteligibilidade sobre as experiéncias sociais e culturais da atualidade,
identificando diferencas/semelhancas, rupturas/continuidades; d) o investimento na
apropriacéo dos conceitos historicos, reconhecendo o dominio dos contedidos como
meios, ndo como fins da aprendizagem; e) a preocupacdo de inserir 0s estudantes nos
procedimentos da pesquisa historica, dinamizando em sala de aula o estudo de
documentos em estado de arquivo familiar e outros tipos de documento; f) a adocédo
de uma nova dimenséo da temporalidade historica, rompendo com as nogdes absolutas
de linearidade, progresso e evolugdo, organizando a abordagem dos contedidos em
temas ou eixos teméticos, dentre outras.

Uma primeira grande mudanga refere-se ao rompimento com o tempo evolutivo linear,
pois 0s historiadores dos Annales véo trabalhar numa perspectiva dialdgica entre o tempo
sincrénico e o tempo diacrénico, em que a Histdria, enquanto ciéncia, € composta por
permanéncias e rupturas (OLIVEIRA, 2015).

Para os historiadores dos Annales, 0s processos histdricos sdo tangenciados pelo fazer

humano que néo se constitui como uma linearidade evolutiva, mas sim como um fazer plural,
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norteado por questbes econdmicas, sociais, politicas e culturais. Rompem com o
tradicionalismo estruturalista até entdo vigente na constru¢do do conhecimento historico em
prol de uma concepgao epistemoldgica na qual “a mudanga ndo ¢ vivida como progresso, COMo
uma evolucdo regular ou continuidade, mas como uma nova funcao, aspecto de um processo de
estruturacdo e reestruturacdo” (REIS, 2004, p. 69). A producgdo historica passa a ser feita em
“dois movimentos contrarios € complementares: do presente a origem, da origem ao presente”
(REIS, 2004, p. 45). Contesta-se fortemente a Historia presa ao passado e voltada para grandes
eventos e personagens, disposta em uma narrativa linear. Valoriza-se o presente como lugar de
onde emergem as questdes do historiador, bem como a histdria problema e a abertura para
outros saberes (FIALHO, MACHADO, SALES, 2017).

Com os Annales, a Historia passou a trabalhar em conjunto com outras disciplinas,
valorizando a interdisciplinaridade, como a Antropologia, que possibilitou uma melhor
compreensdo dos comportamentos de civilizagBes antigas; como a Psicologia, que levou a
significativas contribuicdes acerca dos estudos das mentalidades. Outrossim, o conceito de
fonte historica foi muito ampliado: para todos os vestigios, de diversas naturezas, deixados por
sociedades do passado. Pinturas, fotografias, objetos, filmes, roupas e musicas, cartas, diarios,
jornais, receitas culinarias, entre outros passam a ser considerados fontes possiveis, dependendo

do olhar do historiador.

O conhecimento histérico se torna hermenéutico, ou seja, é interpretativo, as fontes e
os documentos histéricos sdo reconstruidos pelo olhar analitico do historiador, ndo
como uma verdade absoluta, mas sim como uma leitura epistemologicamente
responsavel, na qual as interagdes humanas no que concerne a economia, a politica, a
cultura nas diversas temporalidades se tornam matéria-prima fundante para a
investigacéo e a producéo cientifica historica. (OLIVEIRA, 2015, p. 45-46)

Por isso, o trabalho do historiador — que é o de interpretar as fontes, que precisam ser
criticadas e historicizadas — passa a ser um dos eixos focais dos Annales (FIALHO,
MACHADO, SALES, 2017). O feito, o evento, o fato histoérico perdem sua importancia como
algo individual e isolado, e o historiador ganha destaque na producao, pois ele é antes de tudo
um selecionador. Assim, ganha forca o carater processual e contextual da historiografia, e 0
desenrolar dos fatos, o processo histérico, ganha destaque. Ou seja, hd um carater dinamico da
construcdo histdrica enquanto processo. O tempo € infinito e a dindmica do processo historico
é entendida nessa infinitude. Essa perspectiva da Histéria da acdo humana através do tempo
confere a0 homem o protagonismo enguanto sujeito que direciona e atua no fazer historico
(OLIVEIRA, 2015).
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A Historia passa a ser a ciéncia da investigacdo das memorias coletivas, das
mentalidades produzidas no curso das relagbes sociais, fruto de continuidades e
descontinuidades. E uma Historia fragmentada, diversas interpretaces e reconstrucdes sob
diferentes prismas epistemoldgicos acerca das fontes e dos documentos histdricos. A Historia
ganha uma conotagédo cultural e social em que o termo cultura passa a ser utilizado para
referenciar a producdo humana, e o termo civilizagdo perde sua conotacdo evolutiva. Esta
perspectiva de Historia valoriza o sujeito historico, as producdes materiais e imateriais
humanas; ¢ o homem enquanto produtor de cultura, dando relevancia ao meio em que este
mesmo sujeito esta inserido. A partir disso, grupos historicamente desfavorecidos como negros,
mulheres e criangcas ganham espaco na historiografia, em uma clara recusa ao elitismo da
historiografia positivista e a prioridade do acontecimento (OLIVEIRA, 2015; MORAES, 2006).

Todas essas possibilidades de fontes, interpretacdes e problematizacGes ampliaram o
universo das pesquisas histdricas, aumentando, assim, as possibilidades de trabalho do
professor em sala de aula. Inclusive com o uso de fontes historicas como ferramentas para
auxiliar a compreensao histérica (FIALHO, MACHADO, SALES, 2017). O ensino de historia
passaria por mudancas mais profundas, com o aparecimento de experiéncias que misturavam
pressupostos de teorias diferentes. Sobre a influéncia de tal movimento historiogréfico, podem
ser citadas trés de suas caracteristicas e suas consequentes contribuicdes no ensino de Historia:
perspectiva da historia global, no¢des de mdltiplas temporalidades e a historia a partir de
questdes-problema. Essa proposta busca as multiplas experiéncias vividas pelos sujeitos
histéricos em diversos tempos e lugares. Os PCNs incorporaram grande parte das discussdes
académicas, influenciadas por essa historiografia, sobre o ensino de Histéria como o trabalho
com nog0es e conceitos basicos, uma perspectiva interdisciplinar e pluricultural de curriculo, o
ensino articulado com a pesquisa, o uso de fontes e diferentes linguagens no ensino da disciplina
e 0 ensino a partir de eixos tematicos (AZEVEDO; STAMATTO, 2010).

A histdria, enquanto disciplina escolar, ganha uma dimensdo social a partir do
entendimento do homem em sua humanidade, construida através do tempo, afastando-se do
conhecimento do passado estatico, da ideia de progresso civilizacional, para organizar o
passado em funcdo do presente. As questbes séo levantadas a partir de demandas e
problematizacGes do presente, que conduzem a interpretacdo do passado, que ndo pode ser
resgatado em sua totalidade, mas em fragmentos que s&o contados e recontados pelo historiador
(OLIVEIRA, 2015).
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Caimi (2001) indica que, nesse sentido, os trabalhos sobre o ensino de historia
analisados sob essa influéncia historiografica sdo voltados a diversidade e a pluralidade, pois
trabalnam em perspectiva global os modos de vida das pessoas, apontando diferencas e
semelhancas usando interdisciplinaridade; buscam retratar a realidade como palco de interesses
antagbnicos, sem vilanizagbes ou heroizagOes; criticam a ideia de harmonia social,
problematizacdo em torno das diferencas e heterogeneidade. Trabalham com o processo
historico articulado entre as esferas politica, econémica, social e cultural, privilegiando esta
ultima. Trazem a percepcdo de diversidade de concepcdes, discursos e praticas no meio
académico e escolar e, entre eles, defendem uma sociedade democratica com respeito aos
diferentes pontos de vista; abandonam uma ideia de nacdo Unica para adotar a ideia de uma
sociedade complexa e diversa; usam multiplas fontes e dialogos entre a historia e a memoria;
se preocupam com rupturas e permanéncias e destacam a ideia de cotidiano multifacetado.
Através da tematica diversidade cultural, os conteddos concebem o outro ndo como inferior,
mas como diferente, advogando o direito das diversas culturas vivenciarem sua alteridade,
valorizando as experiéncias individuais e coletivas, condenando concepcbes e praticas
segregatorias e discriminantes. Um novo conceito de cidadania emerge, ndo mais apenas nos
direitos civis e politicos, mas sociais e mesmo culturais, como o direito & memoria historica e
0 acesso aos bens culturais que representam o seu passado. Isso fica expresso nos proprios
PCNSs, que, além de objetivar essa cidadania mais ampla, traz nos seus temas transversais a
“pluralidade cultural” que problematiza questdes como desigualdade econdmica, discriminagao
e exclusdo social e étnica e a questdo das diferencas regionais. Nessa percep¢do de Histdria
ensinada, 0 que se pretende é o desenvolvimento de um cidadao critico, que se vé presente e
atuante dentro da Histdria (CAIMI, 2001; FIALHO, MACHADO, SALES, 2017).

Cerri (1997, p. 138) lembra que essas modificacbes do ensino de Histdria, como
trabalhar a partir do cotidiano do aluno e colocar o aluno como sujeito do seu processo de
aprendizado, ndo sdo apenas “atribuicdo exclusiva da ‘Histéria Nova’, ao contrario do que
pensam alguns, mas sim uma contribui¢cdo advinda também da psicopedagogia”. Apresenta,
assim, algumas concepcdes articuladas com as novas propostas pedagogicas. No que chama de
concepgdes genéticas ou dialdgicas, diz que a verdade estd na producdo coletiva do diélogo,
sendo intersubjetiva e relacional. Coloca 0s métodos construtivistas e pos-construtivistas

associados a ela porque

associam a perspectiva de que o conhecimento ndo é dado, mas resultado de um
trabalho, uma construgdo. N&o é absoluto ou definitivo, mas dependente do estagio
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do conhecimento e do confronto das argumentagdes, bem como dos consensos
possiveis a cada momento (CERRI, 2009, p. 153)

Essa concepcéo corresponderia ao pensamento de Paulo Freire e sua pedagogia, que tem
o oprimido como sujeito, através do didlogo como fio condutor. Freire salientaria a necessidade
de duvida e assim falta de dogmatismo que esterilizaria a sua analise e sua acdo sobre a
realidade.

Para Cerri (2009) essas concepgdes da psicopedagogia estdo em consonancia com a
concepcéo de que a Historia produz um conhecimento racional, mas uma ciéncia que ndo esta
isolada de outras formas de conhecer a sociedade. Em ambas, a racionalidade é produzida de
forma processual, sendo capaz de atender requisitos de argumentacéo e de prova. Por isso, nesse
quadro o ensino de historia ndo deve ser enunciacao, mas didlogo, ndo cabendo a ideia de que
a historia ensinada reproduz, divulga ou didatiza o conhecimento cientifico para os alunos. O
aprendizado seria o ato de colocar saberes novos em relacdo com saberes anteriores, sendo um
ato de criacdo do conhecimento também (CERRI, 2009).

Outra caracteristica apontada por Azevedo e Stamatto (2010) e Caimi (2001, 2009), no
que se refere ao ensino de Historia sob essas concepces historiograficas da Nova Historia, é 0
ensino por eixos tematicos, que possibilitaria um estudo da histdria a partir das experiéncias de
vida dos alunos ao partir de uma problematizacéo da realidade social e histdrica dos estudantes.
Isso permitiria transitar das partes para o todo e vice-versa, em constante vai-e-vem no tempo
e no espaco, levando a compreensdo da totalidade do social em suas contradi¢cdes, mudancas e
permanéncias e, portanto, na sua historicidade. Trabalhar com as mdaltiplas temporalidades
consistiria em admitir, em um mesmo tempo cronoldgico, a existéncia de diferenciados “niveis”
de temporalidade. Tempos biolégico, psicolégico, cultural, entre outros, nos quais 0s homens
realizam suas vidas, experimentam e fazem historia. Esse flexivel movimento histérico nas
formacdes sociais ao longo do tempo é um dos objetivos da histdria a partir das concepgdes da
Nova Historia Cultural.

A historia a partir de questdes-problema consistiria em propor, com base em situagdes
problematizadoras extraidas da realidade social dos alunos, a busca por respostas no passado,
em diferentes épocas e lugares, sempre orientados por dividas e indagagdes reais, do tempo
presente. O ensino de historia deve ser significativo para os alunos na sua experiéncia atual
(AZEVEDO; STAMATTO, 2010, p. 720).

Essas Ultimas consideragdes demonstram que, quando se trata do ensino escolar, as

concepcdes historiograficas ndo séo protagonistas solo, mas compdem o cenario com outros
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atores e outras concepcodes advindas de outras ciéncias. E, mesmo quando olhamos apenas para
as concepcdes da histdria, elas raramente se apresentam isoladas. H&4 muitas possibilidades de

entrecruzamento entre elas. E o que sera discutido a seguir.

Concepcodes da Nova Histdria Cultural

A Histdria ndo é objetiva

A Historia € a construcdo de um historiador no presente
Historiador faz um recorte do passado

Diversidade de fontes

Historia das mentalidades, do cotidiano, da loucura
Longa duragao

Simultaneidade

Historia da mulher, de género

Valorizacdo das culturas — ndo ha civilizacdo a priori ou mais evoluida
Diversidade

Historia a partir de questdes-problemas®

Quadro 4: Concepg¢des da Nova Histdria Cultural — tabela elaborado pela autora

3.1.4 Entrecruzamento das concepc¢des historiogréaficas

Como percebemos, essas concepgdes historiograficas sdo entendidas em agrupamentos
que as aproximam, mas ainda assim poderiam ser questionados pela diversidade do que é
colocado em um mesmo grupo. Se a histdria tradicional e a positivista ndo sdo exatamente a
mesma escola historiografica, mas, ainda assim, sdo por vezes entendidas dessa forma, entdo
podemos questionar se as concepcles aqui organizadas também sdo combinadas. O professor
de Historia seria incoerente conceitualmente ao mesclar essas concepgdes? Para pensar sobre
isso, primeiramente, parto da propria historiografia.

Discutindo a possibilidade de dialogo entre historiadores marxistas e dos Annales, Reis
(2000) destaca trés leituras: a que valoriza os pontos em comum, vendo-0s como métodos
concilidveis, a que valorizaria sua oposicdo ideoldgica e rivalidade politica, vendo-os como
adversarios, e uma terceira visdo seria vé-los como diferenciados, teorias que dialogam porque
sdo diferentes. Na perspectiva que as vé como complementares, Reis (2000, p. 173) apresenta

pontos dos autores que as aproximam, pois

13 Diferencia-se da histdria-problema das concepgdes marxistas: enquanto naquelas concepgdes significa analisar
a Histdria a partir dos problemas vividos por uma determinada sociedade, nas concepg¢des dos Annales significa
comegar a andlise a partir de uma questdo-problema posta pelo historiador. Enquanto aqui esta relacionada a uma
questdo metodol6gica como ponto de partida, 14, além de ponto de partida, também relaciona-se a um possivel
ponto de chegada.
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ambos reconhecem a necessidade de uma sintese global, reconhecem que a
consciéncia ndo coincide com a realidade social, respeitam as especificidades
histdricas de cada periodo e sociedade, propdem e exercem a interdisciplinaridade,
vinculam a pesquisa do passado ao presente, alguns membros dos Annales aceitam a
determinagdo do econdmico, ambos fazem uma historia coletiva, econdmico-social e
ndo individual e “acontecimental”, ambos usam métodos quantitativos, apoiando-se
em fontes numéricas e seriais, ambos séo visdes estruturais da sociedade.

No entanto, Reis (2000) vé um antagonismo ideoldgico maior que epistemoldgico, pois,
para 0s marxistas, os Annales seriam contra a revolugdo e a mudanca e, por isso, reacionarios.
Mesmo que Reis (2000) veja como inconciliavel essa convergéncia, ele apresenta o historiador
marxista-annales Vovelle, que defende que a segunda geracdo dos Annales ndo seria
antimarxista, como havia sido a primeira, e inclui na temporalidade “longa duracdo-
permanéncia” a nogdo do evento-mudanga marxista. Ora, para Reis (2000), o evento, em
Braudel, é visto como uma oscilacdo que renova a estrutura e a fortalece, tornando-a mais
duradoura. Assim, mesmo havendo marxistas no interior do grupo dos Annales buscando uma
conciliacdo, essa seria refutavel pelas diferencas ideoldgicas, que esfumacariam a aproximacao
epistemoldgica.

Alguns historiadores foram mais criticos sobre essas aproximacgdes entre Annales e
marxistas e destacam que, quando era interesse dos Annales, eles aproximaram-se dos marxistas
e mesmo dos partidos comunistas quando o marxismo se tronou uma forga tedrica-politica
expressiva nos anos 1950-1960, sendo considerados pelos marxistas de oportunistas (REIS,
2000). Reis (2000) afirma que essa aproximacao também pode ser vista como um exemplo da
clara flexibilidade dos Annales e mesmo a realizacdo do seu projeto de ndo se fechar em
principios dogmaticos, reconhecendo as mudancas historicas e 0s sujeitos efetivos, afinal, se 0
marxismo se tornara uma forca expressiva, ndo faria sentido ignoréa-lo. Isso explicaria as
influéncias marxistas e 0s contatos entre as duas escolas. Ainda assim, para Reis (2000), essas
duas escolas se opdem ao que ele considera essencial em uma escola tedrica: a concepcéao de
tempo histérico. O “horizonte de espera” marxista se impde sobre o “espago da experiéncia”
dos Annales. Novamente, as contradi¢Ges residem mais no campo politico do que no tedrico, e
Reis (2000, p. 185) afirma que, ainda que as diferencas paregam irreconciliaveis, nédo
impediram um trabalho colaborativo, de didlogo entre as duas escolas que se veem “com
simpatia, mas sem concessdes; e com concessoes sob raciocinios cogentes, sem submissao”,
pois teoricamente essa divergéncia € enriquecedora, na medida que sdo percebidas como

holofotes que iluminam de forma parcial a realidade social.
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Se alguns historiadores buscaram essa aproximagao ou 0s pontos convergentes, mesmo
que talvez tenham cometido equivocos epistemoldgicos ou ideoldgicos, parece bastante
razoavel que os professores de Histdria da educacgdo basica estardo tdo ou mais suscetiveis a
cometer estes desacertos. N&@o se trata aqui de igualar ou colocar em hierarquia ou escala os
usos das concepc0es tedricas que os professores fazem e que a academia e os intelectuais fazem,
mas demonstrar que se, afinal, elas ocorrem, devem ser vistas nas suas possibilidades de
existéncia. Pesquisadores do ensino de Historia apontam um didlogo tedrico entre uma
tendéncia Marxista e a Nova Historia Cultural. Como ja destacado, estudiosos de outras
temaéticas, que ndo o ensino, acreditam na possibilidade de dialogo entre essas duas abordagens.
A ampliacdo dos horizontes da Historia e a elaboracéo de novas ferramentas conceituais, em
muitos momentos, ndo foram em antagonismo com o0s Marxistas, pois inclusive se apoiaram
neles e participam de seu enriquecimento, e “estabelece-se assim uma confluéncia de grandes
correntes” (AZEVEDO; STAMATTO, 2010, p. 727).

Conforme Cerri (1997, p. 138), existe uma

tendéncia em ver o “mapa” das correntes historiograficas como os mapas da geografia
politica: com fronteiras rigidas e bem definidas, quando temos na verdade varias cores
pinceladas em pontos diferentes do mesmo quadro, mas que véao ficando nuangadas e
interpenetradas na medida em que se aproximam das cercanias das outras cores.
Compreender esta fluidez é um primeiro passo para enfrentar o problema da coeréncia
entre a concepc¢do historiogréfica do professor e a sua prética cotidiana em sala de
aula, que ndo é mecanicamente mediatizada pela primeira, mas sim influenciada por
uma série de outros fatores.

Entre os outros fatores, estdo as concepcdes da pedagogia e da psicopedagogia. Mas néo
se trata de rotular os professores nesta ou naquela concep¢do, e sim perceber como essas
concepcdes estdo presentes nas suas praticas de ensino.

Essas concepgdes em muitos casos aparecerdo nas suas negativas, como o0 caso da
nomeada escola positivista, que sera atacada no contexto das duas Ultimas décadas do século

XX. A defesa de uma necessaria renovacao provocou a tendéncia de tratar

as experiéncias e propostas a partir dali como “renovadas”, enquanto quase tudo o que
havia antes, em termos de ensino, e boa parte da historiografia, ganharam como brinde
o titulo de “positivistas”. O termo passou a ser um delimitador de identidade:
positivistas sdo os outros. Essa simplificacdo empobreceu o debate principalmente
quando consolidou-se a incorreta sinonimia entre positivismo e ensino/historiografia
tradicional. (CERRI, 1997, p. 139-140)
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Assim, parece empobrecedor naturalizar ou estabelecer uma relagdo “mecénica e
imediata entre as concepcdes de histdria e as concepgdes e metodologias de ensino” (CERRI,
1997, p. 150 -151), afinal

as concepcOes filosofico-historiograficas ndo se encaixam com perfeicdo com as
concepgdes pedagdgicas que parecem ser correspondentes a elas. Encaixam-se em
alguns pontos, mas muitos outros encaixes ficam livres, compondo substancias
instaveis. Com essa condicdo, a falta de clareza quanto as implicacGes metodologicas
de uma e outra concepg¢do permitem que consideracBes e praticas completamente
divergentes e contraditdrias sejam encaixadas, gerando monstruosidades educacionais
que ndo vdo a lugar nenhum porque tém varias pernas que caminham para principios,
objetivos ¢ valores diferentes. Por exemplo, autores e praticas “marxistas” de ensino
em que o tempo histérico evolui de maneira linear e ndo dialética. (CERRI, 1997, p.
149-150).

Concordo com Cerri (1997), mas ressalto que o objetivo ndo é apontar as inconsisténcias
e sim perceber se elas existem, como ocorrem, de que forma se apresentam no ensino de
Histdria. Ndo é apenas sobre dizer o0 que se precisa ser feito, mas por que isso ocorre e as
contingéncias dessa realidade. Para Cerri (1997, p. 150) “é impossivel conciliar multiplas visGes
e uma pluralidade de métodos decorrentes de teorias que se diferenciam”, afinal, “0 método ndo
é tecido docil: ele é fruto dos objetivos, carrega o0s objetivos consigo, ndo é uma ferramenta

estandardizada multicambiavel, mas traz a marca da mao de quem a forjou”. Assim,

as partes das concepgdes historiograficas ndo sdo pecas intercambidveis, mas sim
6rgdos cujo transplante indiscriminado pode gerar complica¢des: qualquer coisa que
se importe do positivismo, por exemplo, estd invariavelmente composta por uma
concepcdo de evidéncia histérica entendida como univoca, universal e invaridvel,
enquanto no marxismo destaca-se a interferéncia do discurso de classe sobre a
qualidade da evidéncia, ao passo que para os Annales, a evidéncia ndo é definitiva,
dentro do principio cientifico da incerteza. (CERRI, 1997, p. 150)

Ou seja, a ideia de mesclar as concepgdes historiograficas geraria um “monstro de
Frankenstein” inoperante e invalido. Mas, e se 0 que ocorre for esse monstro criado por cada
professor, nas suas préprias condicGes de recepc¢do, apropriacdo, atuacdo e mediacdo? E se
houver esse “monstro”, ignora-se sua existéncia? Cerri (1997) indica como possibilidades a
utilizacdo do critério de validade da hermenéutica, na qual é valido o discurso em que podem
ser explicitadas as condicdes de sua producéo e a consciéncia das posicoes tedricas e praticas.
Neste trabalho, me interessei por observar como essas concepgdes aparecem nas praticas dos

professores e como eles articulam seus saberes sobre elas nessas praticas.
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Assim, discutidas as concepgdes historiograficas que permeiam o trabalho do professor
de Historia e como elas serdo entendidas nas analises, passo para a anélise do corpus construido

a partir das repostas ao questionario on-line.

3.2 REPRESENTACOES DE Sl — ANALISE DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO

3.2.1 Andlise geral das respostas do questionario on-line

A partir das respostas dos questionarios, foi possivel tracar um perfil geral da amostra
de professores informantes. Tivemos 23 informantes respondentes, ou seja, 12,3% dos
professores da RME, que s&o um total de 187. E importante lembrar que, nesses 187, estamos

incluindo os professores formados em licenciaturas de Geografia ou licenciaturas curtas.

Género

9; 39%

14; 61%

Feminino Masculino

Figura 1: Género dos professores respondentes ao questiondrio.

Entre os respondentes, 61% se declararam como feminino, o que representa
razoavelmente a distribuicéo por género dos professores da RME pois, dos 187, 121 (ou 64,7%)

sdo do género feminino e 66 (ou 35,3%) sdo do género masculino.
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Figura 2: Ano de nascimento dos respondentes ao questiondrio

Sobre a faixa etaria, os professores-informantes representam um grupo muito diverso,
entre 30 e 59 anos, sendo que trés nasceram em 1976, dois em 1984, dois em 1985, sendo o0s
demais distribuidos entre 1961 a 1990.

Graduagdo em Licenciatura Plena em
Historia
96%
UCS - Universidade de Caxias do Sul

m UNISINOS - Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Figura 3: Universidade de formagdo dos professores respondentes ao questiondrio
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Sobre a formagao académica, 95,6%, ou seja, 22 dos 23 professores-respondentes sao
formados em Licenciatura plena em Histdria na UCS. Apenas um dos professores-informantes
ndo se formou na UCS. E, apesar de as faixas etarias serem bem diversas, 0 ano de concluséo
do curso de graduacdo variou menos, entre 1985 a 2014, ou seja, enquanto a variacao da idade
foi de 53 anos, a variacdo da conclusédo do curso foi de 34 anos. Observando o cruzamento de
dados entre nascimento e ano de concluséo, os que nasceram antes de 1966 (3) graduaram-se
entre 1985-1989, os nascidos em 1990 graduaram-se entre 2010-2019; os demais tém uma
variacdo maior entre idade e colacao de grau, como um nascido em 1970 e formado entre 2010-

2014, indicando que muitos alunos entram mais tarde no curso, como corrobora Nunes (2015).

Contagem de Ano de conclusdo da
graduagao

-

O—_=2MNWkhoOo=~nwOO

Entre 1985- Entre 1995- Entre 2000- Entre 2005- Entre 2010- Entre 2014-
1989 1999 2004 2009 2014 2019

Ano de conclusdo da graduacdo ~

Figura 4: Ano de conclusdo dos professores respondentes ao questiondrio

Sobre a continuidade da formacdo, 78,2%, ou seja, 18 de 23, sdo especialistas, 34,7%,
ou 8 de 23, sdo mestres e apenas dois professores possuem doutorado. Um dos possiveis
motivos para o alto nimero de especializa¢cdes e menor nimero de p6s-graduacdo stricto senso
esteja no plano de carreira do municipio*, que define como grau cinco (ou méaximo) o professor
gue possuiu pos-graduacdo a nivel de especializacdo, mestrado ou doutorado, ndo havendo
incentivo para a formacdo continuada. Essa amostragem € significativa da realidade desses
professores, na qual 148 (ou 79%) dos 187 professores de Estudos Sociais sdo grau G5. A
SMED néo possui os dados tabulados de quantos desses possuem especializa¢do, mestrado e
doutorado especificamente, visto que, independentemente dessa diferenciacdo, todos tém o

mesmo grau.

14 LEI N° 3141 DE 29 DE JUNHO DE 1987. https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-
ordinaria/1987/314/3141/lei-ordinaria-n-3141-1987-institui-o-plano-de-carreira-do-magisterio-publico-
municipal-de-caxias-do-sul-define-0-quadro-de-pessoal-e-da-outras-providencias acesso em 10-06-2020.



https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-ordinaria/1987/314/3141/lei-ordinaria-n-3141-1987-institui-o-plano-de-carreira-do-magisterio-publico-municipal-de-caxias-do-sul-define-o-quadro-de-pessoal-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-ordinaria/1987/314/3141/lei-ordinaria-n-3141-1987-institui-o-plano-de-carreira-do-magisterio-publico-municipal-de-caxias-do-sul-define-o-quadro-de-pessoal-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/rs/c/caxias-do-sul/lei-ordinaria/1987/314/3141/lei-ordinaria-n-3141-1987-institui-o-plano-de-carreira-do-magisterio-publico-municipal-de-caxias-do-sul-define-o-quadro-de-pessoal-e-da-outras-providencias
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A pergunta sobre a &rea da po6s-graduacdo e universidade foi aberta, assim, foram
compiladas 10 especializa¢des na area da educacéo, sete na area da Histdria e uma na area de
Ensino em Filosofia e Sociologia. Uma das respostas apenas indicou a universidade e ndo a
area.

Na éarea da Educacgdo, entre aqueles que especificaram, trés optaram por cursos de
educacao inclusiva, e dois fizeram sobre Midias e Educagdo. As demais respostas variaram
como Ensino e Pesquisa, Gestdo Escolar, “capacitar neurociéncia” ou citaram apenas
“educacdo”.

Os que fizeram especializacdo na area de Histdria também fizeram diferentes cursos,
como Historia Afro-brasileira, da América Latina, Historia do Brasil e Historia e Geografia.
Sobre a institui¢do de ensino, apenas onze informaram, sendo que quatro fizeram especializacao
na UCS, dois na FSG, dois na UNIASELVI, um na UFRGS, um na UNISC, um na Faculdade
Dom Alberto. Parece haver uma tendéncia de voltar a instituicdo de ensino da sua graduacéo,
visto que, além dos quatro que voltaram para a UCS, aquele que fez sua especializacdo na
UNISC, fez também sua graduagdo nessa mesma universidade.

Dos que fizeram mestrado, cinco fizeram mestrado na UCS, sendo dois em Letras e
Cultura Regional e trés Mestrado Profissional em Histéria. Um em Historia na UFRGS, um em
Historia na UPF e um que ndo informou a Universidade, apenas indicou “América Latina”. O
professor-informante que fez mestrado na UPF é o formado na UCS. Dos cinco que fizeram
mestrado na UCS, trés fizeram especializacdo na UCS, um ndo fez especializacdo e o outro
formou-se e especializou-se na UNISC. Os dois que fizeram doutorado, um na UFRGS e outro

na UNISINQOS, ndo informaram a area do doutorado.

CONTAGEM DE QUANTOS ANOS ATUA
COMO PROFESSOR(A) DE HISTORIA NA
REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO

Quantos anos atua como... ~
Entre 11-15 anos
Entre 1-5 anos

® Entre 16-20 anos

H Entre 26-30 anos

M Entre 6-10 anos

Figura 5: Tempo de atuagéo na RME dos professores respondentes ao
questiondrio
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Sobre o tempo de docéncia, cinco, ou 21,7% comegaram a atuar como professores
diretamente na rede municipal de educagdo, enquanto a maioria teve experiéncia docente
anterior. Em 36,3% dos casos, essa experiéncia anterior ndo passou de cinco anos, e em 40%
dos casos essa experiéncia ndo passou de dez anos. Esses dados significam que a amostra dos
professores-respondentes tem uma variacdo de faixa etéria e de experiéncia docente bastante
diversa.

Conhecendo brevemente os professores informantes, relacionando entdo a totalidade de
professores da RME, temos uma amostragem que possibilita certa generalizacdo quanto a
diversidade, ainda que ndo em relacdo a quantidade, que ndo era o intuito.

Antes de partir para as analises mais detalhadas, retomo o caso da informante 3/19, que
respondeu o questionario de forma duplicada. A analise buscou comparar suas respostas a fim
de perceber as consisténcias ou possiveis incongruéncias, como forma de validagdo das
mesmas, tendo em vista que, decorridos sete meses e por contingéncias proprias do ser humano,
ndo esperava encontrar as mesmas respostas para entdo valida-las, mas sim perceber as

possibilidades de aproximacéao.

3.2.2 Ato falho — reencenando as respostas

A informante 3/19 foi no geral constante em suas respostas. Das questdes sobre seu
trabalho, ou seja, fora as questbes que eram de formacdo e tempo de trabalho — que se
mantiveram —, as respostas das perguntas abertas, no geral, ndo se contradizem, apresentando
mais elementos, em alguns casos, na segunda resposta. As respostas das questdes relativas as
concepcOes historiograficas também ndo se alteraram, exceto em um dos casos. As respostas
que apresentaram alguma variacao foram as relativas as préaticas de sala de aula, como 0s usos
do livro didatico e de recursos e na forma de participacdo de projetos, bem como na percepgéo
das dificuldades encontradas para a realizacdo de seu trabalho.

Assim, a informante 3/19, que se licenciou na Universidade de Caxias do Sul entre 2010-
2014, atua na rede ha 1-5 anos, tendo ali iniciado sua atuacdo como professora. Quanto aos
objetivos da disciplina, afirmou primeiramente que os alunos devem compreender 0 mundo a
sua volta, apropriando-se dos conceitos e percebendo-se como sujeitos historicos, criticando as
transformacfes e permanéncias, e na sua segunda resposta acrescenta a ideia de sujeitos

historicos que eles se percebam responsaveis pela manutencdo ou transformacgdo das
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sociedades, ou seja, reforga a ideia de “sujeitos” ja expressa na primeira resposta. Acrescenta
que os alunos devem compreender 0s processos historicos além dos grandes herdis e que
percebam a participacdo do povo nestes processos. Seu Viés materialista esta ainda mais
reforcado, reiterando aspectos da primeira resposta. Também diz que os alunos devem respeitar
a diversidade e diferentes culturas e que “sejam humanos”, 0 que, se colocado em comparagéo
com a primeira resposta e a ideia de permanéncia, evidencia uma aproximagdo com concepcoes
da nova historia cultural. Ainda escreve que eles devem compreender que “o que vivemos hoje
¢ resultado do que foi, € como foi vivido o passado”, indicando mais que uma simples relagao
de causa e consequéncia, mas de acdo e representacdo, novamente reiterando suas concepgoes
materialistas e da nova histdria cultural. Isso é corroborado quando responde quais as
concepgoes historiograficas que guiam a sua préatica, respondendo primeiramente “Historia
cultural e materialismo histérico”, e segundamente “Materialismo histérico e Escola dos Anais
[sic]”. Parece mais consolidado em um segundo momento o materialismo, tanto pela ordem da
resposta, com a presenca da mesma nomenclatura, quanto pela resposta sobre quais contetdos
e conceitos considera mais importantes de serem trabalhados com os alunos: enguanto na
primeira vez cita “Escravidao, historia das mulheres, luta de classes”, na segunda, reafirma
escraviddo e classes sociais e acrescenta serviddo, trabalho, cultural, revolucédo, revolta,
reforma, democracia, republica, capitalismo, comunismo, proletariado e golpe. Traz muitos
conceitos que normalmente sdo associados ao materialismo, como servid&o, trabalho, revolugao
e, enquanto no primeiro traz um tema ligado a nova historia cultural, no segundo temos o
proprio conceito “cultural” citado.

Quando perguntado se acredita que essas concepgdes afetam a sua forma de dar aula e
de que forma, suas respostas invertem sobre seu papel de ator. Na primeira resposta, coloca-se
como detentor de certa posi¢do e ator do processo educativo ao afirmar que “Sim. Pois como
nossa pratica ndo é neutra, toda escolha feita é guiada pela teoria que temos como base, como
o tema e enfoque escolhido e debates oportunizados™ (informante 3/19). Ja na segunda resposta,
desloca esse posicionamento, colocando as concepgdes de forma impessoal: “Sim. Por serem
criticas, colocam o proprio estudante como protagonista da historia, incentivando sua
autonomia enquanto sujeito para transformacgdes na sua vida e na da sociedade” (informante
3/19). Apresenta, na sua segunda resposta, de forma continua, conceitos préoximos do
materialismo. Se fosse aqui categorizar esse informante 3/19, poderia dizer que € um professor
com fortes concepgdes Materialistas, mas que também se aproxima muito de concepcdes da

NHC, tanto na forma como se representa, na sua resposta sobre suas concepg¢des, quanto na
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forma como apresenta 0s conceitos que considera importante trabalhar, e mesmo na forma como
percebe as nogdes prévias de cidadania e trabalho do professor de Historia. Afinal, diz
concordar com as proposicdes A2 e A3, e concordar em partes com a proposicdo Al; assim
como diz concordar com as proposi¢des B2 e B3, e concordar em partes com a proposicao B1;
ou seja, concorda com as proposicdes ligadas as concepgoes historiograficas Materialistas e da
Nova Historia Cultural e concorda em partes com as proposicdes ligadas ao positivismo (vide
Quadro 1). Outrossim, quando argumenta sobre os objetivos do ensino de Histdria, a informante
3/19 questiona uma ideia ligada as concepgdes atribuidas ao positivismo, que seria o destaque
aos herois.

Em uma andlise de saberes dos professores, por uma questdo levantada por Tardif
(2007), seria ingenuidade ou mesmo ma compreensdo da condicdo humana pensar que
poderiamos categorizar os saberes (¢ as pessoas) em “caixas” conceituais. Se hd uma
diversidade de abordagens e de objetos historicos que constituem a disciplina e, por
conseguinte, ndo ha mais uma Histéria legitima, além das formas como sdo produzidos os
lugares de legitimacdo também é preciso levar em consideracdo as maneiras como o papel do
saber académico é projetado pelos professores para o ensino de Histdria na escola, ou seja, um
saber que ndo é apenas de incoeréncia, mas de utilidade (MARTINS, 2017). Ver dessa forma
ndo desresponsabiliza o professor, o pesquisador ou mesmo as instituicdes formadoras. Se a
pluralidade das concepcbes ampliou a falta de clareza quanto as diferentes abordagens, pois
muitos professores ndo conseguem assumir uma linha de atuacdo ou justificar sua opc¢édo de
trabalho e isso os torna alvo de criticas, entdo é preciso pensar alguma acdo conjunta de
formagéo continuada (FONSECA, 2003).

No caso analisado, duas questdes colocam em xeque a aparente “coeréncia conceitual”
acima descrita. A primeira esta relacionada as proposicoes sobre as vises de Tiradentes, pois
o informante ndo apenas ndo responde conforme as concepcdes historiograficas acima, como
também é um dos raros casos em que muda sua resposta na segunda vez. Na proposicao C3,
relativa a8 NHC, diz concordar em ambas respostas; na proposicao C1, relativa ao Positivismo,
diz concordar em partes em ambas respostas; ja na proposicdo C2, relativa ao Materialismo, diz
discordar em partes na primeira resposta e concordar em partes na segunda resposta. Ora, mais
do que demonstrar que talvez esse professor nao seja tao “alinhado” a concepgdo Materialista,
evidencia-se que a forma como a proposicao esta escrita ndo convenceu ou nao ficou clara
suficientemente. O fato de o professor ndo ser, e ndo ter a obrigatoriedade de ser alinhado a

uma concepcao historiogréfica ja foi discutido anteriormente. Mas, talvez, mais do que isso,
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poderia se tratar de um saber construido ao longo de sua formacao escolar, pois o Tiradentes
historicamente é uma figura heroica na sala de aula, principalmente quando pensamos no ensino
de Historia, antes das reformas da LDB 9394-96 e dos PCNs de 1997, com herancas diretas do
periodo do regime civil-militar, e que tem permanéncias até inicios dos anos 2000, conforme
as falas dos informantes Fabiano e Fernanda, que indicaram terem sido escolarizados nos anos
da década de 1990, tendo forte influéncia do ensino Tradicional Positivista. Assim, se
pensarmos que esse professor (informante 3/19) teve sua formacéo basica até o ano de 2006,
poderia ter uma visao de Tiradentes como um hero6i, o que ndo coaduna com uma visao de um
personagem que estaria disposto a fazer alguma grande mudanga na sociedade, na forma
entendida pelas concepgdes materialistas'®. Outrossim, alguns livros didaticos reforcam hoje
que a Inconfidéncia Mineira, em comparacdo com a Conjuracdo Baiana, propunha a
manutencdo da escraviddo, vista como menos disposta & uma mudanca social®. Como fiquei
na duvida se era isso que o informante 3/19 tinha entendido, entrei em contato pela rede social
Facebook e perguntei o que pensava da afirmacdo C2 “Tiradentes lutou pelo que considerava
justo, queria uma mudanca na sociedade e foi o Unico punido devido a sua condicao social mais
pobre”, sem dizer o que ele havia respondido e apenas que precisava de mais elementos para

analise. A resposta veio no dia seguinte

[...] Acredito que assinalei concordo em partes por conta do “lutou pelo que
considerava justo, queria uma mudanga na sociedade” desconsiderando o “foi o
unico punido” [...] (informante 3/19)

Pela sua resposta tive a corroboracgdo de que discordava da ideia de um her6i que queria
uma mudanca social. Por fim, a resposta que mais teve mudancas entre a primeira e a segunda
vez foi aquela que demonstra maior contraste entre as suas concepcdes tedricas até entdo
destacadas: quando pergunto sobre a forma de trabalhar a histéria, cronolégica linear, integrada,
tematica ou outra, na primeira resposta afirmou a segunda opcéo, o que de certa forma é coeso
com as suas concepcdes tedricas, visto que essa se aproxima das concepcdes Materialistas. No
entanto, na sua segunda resposta, fez uso do “outro” e escreveu que “uso historia cronoldgica e
histéria temadtica, intercalando e voltando quando necessario”, e nesse caso a discrepancia fica

evidente, pois n&o so néo cita a integrada como mescla as outras duas formas de trabalho, mais

15 Destaco que, quando selecionei essas proposicdes, tal possibilidade de visdo sobre essa proposicdo C1 ndo
havia sido por mim vislumbrada, mas ao fazer as primeiras andlises das respostas do informante 3/19 e suas
concepgdes mais proximas ao materialismo € que inferi essa discussao.

16 Como apresentado nas questdes de comparagédo das duas conjuragdes em atividades de tabelas e como
sugerida a resposta em Boulos (2018, p. 84) e em Seriacopi (2018, p. 106), por exemplo.
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relacionadas as concepg¢es Positivista e da NHC. Para ndo fazer juizo de valor sobre uma
possivel “incoeréncia” tedrica, ¢ preciso ressaltar entdo alguns aspectos. Ora, parece ser mais
complexo e envolver mais do que apenas uma transposicéo de conceitos e concepgdes da teoria
historiografica para a pratica docente. Primeiro, porque ndo bastaria a vontade do professor e a
clareza sobre as concepgdes historiograficas. Quando tomamos, na pratica, a forma de trabalho
da histdria nas suas possiveis organiza¢des dos contetdos, precisamos levar em consideracao
que estamos diante de prescri¢cfes governamentais e de sistemas de ensino; além de estarmos
orientados, quando ndo engessados também, pelos livros didaticos disponiveis; e inclusive
orientados pelos saberes escolares e de formagéo profissional (TARDIF, 2007). Quantos de nds
professores de historia ndo tivemos nossa formagdo superior com as disciplinas organizadas
segundo o sistema quadripartite da Historia geral e tripartite da Historia do Brasil? Talvez essa
mudanca de resposta indique mais do que uma “incongruéncia” das concepg¢des desse professor,
mas uma incongruéncia das possibilidades de acdo desse mesmo professor na atuacdo em sala
de aula.

O que poderia confirmar essas dificuldades, tanto quando o professor parte para a a¢ao
docente, quanto quando ele pensa sobre essa sua acdo, sdo as variacOes de respostas nas
questBes que envolvem a préatica. Sobre o uso do livro didatico, o informante 3/19 mantém sua
resposta, que na escala disponivel significaria quase nunca, e varia um pouco sobre 0s usos que
faz do livro, mantendo em “algumas vezes” as agdes de “leitura com os alunos”, “leitura
silenciosa com os alunos”, “seleciona textos ou trechos para trabalhar” e também mantendo em
“muitas vezes” o “uso de imagens”. Muda de “algumas vezes” para “muitas vezes” a a¢do de
pedir pesquisas aos alunos; de “quase nunca” para “algumas vezes” o ato de pedir para sublinhar
as ideias principais e de “muitas vezes” para “algumas vezes” o uso dos exercicios. Além disso,
sobre 0s recursos, mantém sua resposta em “muitas vezes” sobre uso de mapas, pinturas, videos
da internet; bem como mantém sua resposta em “algumas vezes” sobre o uso de fotografias e
“quase nunca” sobre o uso de apresentacao de slides. Muda sua resposta de “quase nunca” para
“algumas vezes” sobre o uso de graficos e de “muitas vezes” para “sempre” sobre o uso de
filmes ou trechos de filmes. O caso mais destoante € sobre o tratamento que da ao fazer uso das
imagens, mantendo em “sempre” como texto e mudando de “sempre” para “as vezes” como
ilustracéo.

Apesar desse Ultimo caso, percebemos que as mudancgas das suas respostas ndo sao
contraditdrias, e sim reflexo de como o professor representa suas praticas naquele momento, ja

que em muitos casos langa méo de algum recurso com mais afinco, ou simplesmente rememora
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essas praticas sobre outro ponto de vista, 0 que demonstra uma reflexdo continua acerca de seu
trabalho. 1sso estd expresso quando responde de forma distinta sobre as dificuldades para
realizar as suas praticas, na primeira vez criticando “a estrutura engessada das escolas, que mais
parecem prisdes” e na segunda vez criticando os “recursos tecnologicos, tempo, espaco (e
organizac¢do deste) inadequados. Em alguns momentos, falta de interesse dos estudantes”. As
duas respostas poderiam ser convergentes quando fala do engessamento e inadequagéo de
tempo e espaco, mas demonstram uma reflexividade que se desloca das questbes fisicas,
burocraticas e até de carater humano. A resposta que pareceu mais proficua para perceber essa
capacidade reflexiva foi sobre as mudancas da sua propria pratica pedagogica. Ora, trata-se de
um professor que se encontra na transigéo entre a fase da exploracdo para a consolidagéo de sua
carreira (TARDIF, 2007), e por isso penso que suas respostas a esse guestionamento sdo tdo

significativas, pois exemplificam esse traco reflexivo do professor:

Sim. N&o era afetiva e passei a ser e vi uma resposta muito melhor dos alunos.
Comecei também a propor trabalhos e exercicios de teatro e dancga, pois percebi
que na avaliacdo escrita nem todos conseguem mostrar o que sabem, além de
nunca mais esquecerem os temas trabalhados. Comecei a usar mais recursos de
video, buscando material de qualidade mas que eles gostam, e ndo o que eu achava
bom. Passei a confiar mais nos alunos e dar mais liberdade de escolha, para terem
mais autonomia. [sic] (primeira resposta — informante 3/19)

Sim. No tratamento aos estudantes, me abrindo e incentivando o afeto e usando
uma comunicac¢do ndo violenta, o que gera vinculo e respeito, facilitando o
trabalho. Passei a incentivar a anélise e compreenséo de textos, por ser uma grande
dificuldade nos dias de hoje. Uso do teatro em sala de aula, propondo jogos,
montando esquetes e solicitando que os fagam por conta também, com autonomia
(Que ainda é uma dificuldade) que as atividades mais ludicas proporcionam.
Praticamente ndo usar o quadro, ja que eles passam sentados copiando a maior
parte do tempo. [sic] (segunda resposta — informante 3/19)

O professor 3/19 mantém praticamente sua resposta e podemos evidenciar a palavra
afetividade, a preocupagdo em atingir os alunos a partir da realidade deles quando afirma “que
eles gostam, e ndo o que achava bom”; uso do teatro como outra forma de avaliar, de tornar sua
aula mais ludica, focando na aprendizagem e ndo no ensino, como também fica manifesto na
preocupacdo com a compreensao de textos. Outros elementos podem ser destacados nessas duas
respostas, como 0 uso de comunicacdo nédo violenta e a defesa da autonomia do aluno. Todos
esses aspectos denotam um professor que se representa como um ator que age para além dos
objetivos disciplinares, o que, também nesse caso, faz parte da visdo de ensino expressa nos
PCNSs.
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3.2.3 Concepcoes Historiogréaficas dos professores nos questionarios

A primeira pergunta da secdo ‘Praticas Pedagdgicas” se refere aos objetivos da
disciplina de Historia nos anos finais do Ensino Fundamental. Essa era uma pergunta aberta e
os professores responderam de forma livre. Assim como as demais perguntas, era obrigatéria e
o0 professor ndo poderia passar para a proxima secao sem ter respondido. Por se tratar de uma
pergunta aberta, as categorias foram construidas posteriormente a partir de uma leitura
exaustiva, colocadas em uma tabela para identificar elementos comuns. Assim, foi possivel
elencar treze categorias: visdo critica; compreensdo de mundo; reconhecer-se como sujeito
historico; histdria como processo; historia e tempo presente; promover a mudanca; diversidade;
formacdo humana; transformacdes e permanéncias; consciéncia histdrica; temporalidades;
cidadania e Histdéria como ciéncia em transformacdo. Observando essas categorias e a forma
como os professores organizavam suas respostas, foi possivel estabelecer que elas podem ser
agrupadas conforme as expectativas dos professores dos efeitos esperados por eles do seu ato
pedagdgico: Compreensdo de mundo e sua realidade; Estudante enquanto agente/ protagonista;
Conceitos histéricos e Valores e Atitudes, organizada conforme o quadro 5 a seguir. Essa
categorizacdo e esse agrupamento auxiliam na analise, mas ndo reduzem os professores a
encaixotamentos, inclusive porque, no geral, as respostas apresentavam em média quatro
categorias diferentes. No entanto, houve algumas respostas mais curtas, com apenas uma
categoria e, por outro lado, algumas com cinco categorias. Duas respostas ndo foram
enguadradas em nenhuma categoria e o caso da professora 3/19 que, na primeira resposta quatro
categorias emergiram e na segunda cinco, sendo que apenas uma categoria se repetiu, considerei
entdo um total de oito categorias presentes.

As categorias mais citadas foram as de “senso critico” ¢ de “compreensdo de mundo”,
citada onze vezes cada uma. Assim, o grupo classificado como Compreensdo de mundo e sua
realidade, que incluia também as categorias “historia e realidade” e “consciéncia historica”,
citados seis e trés vezes respectivamente, foi 0 mais mencionado pelos professores. O grupo de
categorias relacionados aos conceitos histéricos foi 0 segundo mais citado, ao todo treze vezes,
e as categorias entendidas como parte desse grupo foram quatro: histéria como processo;
transformacdes e permanéncias; temporalidade; historia como ciéncia em transformacédo. O
terceiro grupo, Estudante como protagonista, foi 0 que apresentou maior homogeneidade nos
termos usados pelos professores, como “reconhecer-se como sujeito historico”, citado sete

vezes, e “promover a mudanga”, citado quatro vezes. O ultimo grupo, que chamei de Valores e
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Atitudes, com menor recorréncia nas respostas dos professores, incluia as categorias de

29 ¢C

“formagdo humana”, “respeito a diversidade” e “cidadania”.

Grupo Categorias

Compreensdo de mundo e | Senso critico (11)

sua realidade (31) Compreensdo e visdo de mundo (11)

Histdria e realidade (6)

Consciéncia histérica (3)

Conceitos historicos (14) Histéria como processo (7)

TransformacGes e permanéncias (3)

Tempo e espago (3)

Histdéria como ciéncia em transformagdo (1)

Estudante enquanto agente/ | Reconhecer-se como sujeito histdrico (6)

protagonista (10) Promover a mudanca (4)

Valores e Atitudes (9) Formac&o humana (4)

Respeito a diversidade (3)
Cidadania (2)

Quadro 5: Categorias dos objetivos do ensino de Historia seqgundo os professores-informantes. Elaborada pela pesquisadora.

Como ja destacado, as respostas apresentavam, no geral, mais que uma categoria.
Assim, penso ser mais proficuo analisar as falas na sua integralidade do apenas recorta-las em
pequenos exemplos, de forma a observar a representacdo que o professor tem a respeito dos
objetivos do ensino de Historia de forma mais integral. O professor 18 é o Unico dos informantes
que ndo se formou na UCS.

A partir da andlise das categorias, pode-se perceber que, para os professores, a disciplina
de Historia deve proporcionar uma visdo do mundo e compreensdo da realidade de forma
critica. O aluno deve se reconhecer como sujeito da Histdria, que € entendida como processo
de transformagdes e permanéncias, que opera com 0 tempo e 0 espaco e que deve levar em
consideragdo as diversidades sociais e culturais. Aluno é entendido como sujeito histdrico e,
por isso, capaz de modificar a sua realidade.

Também de forma menos genérica é perceptivel a defesa do ensino de Histdria como
capaz de formar para o respeito a humanidade e a ja citada diversidade. Ndo parece ser
insignificante destacar que a ideia de que a disciplina de Historia deva preparar para uma
formacéo cidada seja téo pouco citada, de forma direta, nas respostas dos professores.

Pela forma como os professores organizam suas respostas e operam 0S conceitos,

podemos perceber que as concepgdes historiogréficas Materialistas estdo em maior destaque,
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entrecruzando-se com as concepgdes da NHC. As concepces positivistas ndo aparecem, sendo
que, em algumas respostas, sdo rechacadas explicitamente, como o caso da segunda resposta da

professora 3/19

Que os estudantes se percebam como sujeitos histéricos, também responsaveis
pela manutengdo ou transformacdo das sociedades. Compreendam 0s processos
historicos além dos grandes “herois”, percebendo a participacao, e as diversas
situacdes, do povo nestes processos. Respeitem a diversidade e diferentes culturas
das sociedades. Compreendam que o que vivemos hoje é resultado do que foi, e
como foi vivido o passado. Sejam humanos. (informante 3/19, meu grifo) [sic].

Essa aparente recusa as concepg¢des positivistas quando os professores se manifestam
de forma espontanea se repete quando é pedido se concordam ou ndo com os enunciados sobre
o papel do professor de Historia. E, apesar dos professores no geral expressarem palavras que
semanticamente estou associando as concep¢oes materialistas, nos enunciados sobre o papel do
professor de Historia eles tenderam a concordar mais com as assertivas das concepcfes da
NHC.

Entre as opcOes, Al “O professor deve estabelecer a sequéncia fato-causa-consequéncia
em um processo de evolucdo continuo”; A2 “O professor deve buscar mostrar que 0s homens
interagem nas condicdes a que estdo submetidos e agem como sujeitos ao buscarem a
transformacédo dessas condi¢Bes”; e A3 “O professor deve mostrar que 0s sujeitos historicos
atuam no cotidiano, lutam e resistem nos diversos espacos de vivéncia, valorizando essa
diversidade”, 26% dos professores concordaram com todas as afirmativas. Ja 30% disseram
concordar em partes com a Al e concordaram com as demais.

Analisando por assertivas, a afirmativa ligada as concepcdes positivistas (Al) foi
rejeitada totalmente por quatro professores, um discordou em partes, dois nem concordaram
nem discordaram, nove concordaram em partes e sete concordaram. Foi a assertiva que teve
maior discordancia, visto que a A2, ligada as concepc¢des materialistas, os professores, na sua
maioria (78%), concordaram, enquanto 0s outros 22% disseram concordar em partes. A
afirmativa A3, ligada as concepc¢des da Nova Historia Cultural, teve maior concordancia, com
87% dos professores, e 13% concordaram em partes. Assim, apenas na assertiva Al 0S
professores marcaram discordar em partes ou totalmente.

Os cinco professores que concordaram em partes com a A2 (Materialista) também
expressaram algum grau de discordancia na Al (Positivista) e, enquanto trés concordaram com
a A3 (NHC), os outros dois concordaram em partes. J&, dos 3 que marcaram concordar em

partes com a A3, dois concordaram em partes com a A2, sendo que um ndo discorda nem
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concorda da Al, o outro concordou em partes com todas as assertivas e apenas um caso, 0
professor 21, concordou com as Al e A2 e concordou em partes com a A3. Dessa forma, as
concepcdes ligadas a Nova Histéria Cultural tiveram maior aquiescéncia, tanto vista
individualmente quanto no conjunto das respostas, com exce¢do de um dos casos.

Sobre a nogédo de cidadania, em que deveriam classificar as seguintes respostas: B2
“Formar um cidadao ¢ formar politicamente o jovem, conscientizando-0, dando a ele condic¢des
de no futuro exercer a cidadania”; B1 “Formar um cidadao esta ligado a valorizacao da nacéo,
a direitos e deveres como o de voto”; e B3 “A cidadania ndo ¢ algo ligado somente a
nacionalidade ou a transformacéo politica, possui um carater humano e construtivo”, a maioria
(87%), concordou com a B3, de acordo com as concepc¢des da NCH, e houve apenas um
professor que discordou em partes dessa assertiva, concordando com a B2 — ligada as
concepcdes materialistas e concordando em partes com a B1 — ligada as concepcdes positivistas.
No geral, observando as respostas, tanto das assertivas “B” quanto da “A”, os professores
mantiveram uma coeréncia nas concepcoes, visto que 82% concordaram com a B2, assim como
78% haviam concordado com a A2. 65% dos professores concordaram em partes com a
assertiva B1, 21% concordaram e apenas um discordou totalmente e também um discordou
parcialmente.

Quando questionados sobre as diferentes visdes historiograficas de Tiradentes, nas quais
as assertivas eram C2 “Tiradentes lutou pelo que considerava justo, queria uma mudanga na
sociedade e foi o tnico punido devido a sua condig¢@o social mais pobre” (Visdo proxima as
concepgdes materialistas); C3 “Tiradentes foi um homem mais complexo do que her6i ou
vitima, homem do seu tempo, teve sua imagem associada a construgdo da nagdo” (visdo
proxima as concepces da NHC) e C1 “Tiradentes foi um herdi nacional da republica, a
monarguia tentou apagar sua histéria, mas sua imagem foi resgatada e deve ser lembrada nas
escolas” (visdo proxima das concepcOes positivistas), 70% concordaram com a C3, sendo que
os demais (30%) assinalaram concordar em partes.

Enquanto apenas dois concordaram totalmente com a C2, vinte professores (87%)
concordaram em partes com a C2, sendo que um discordou totalmente e um discordou em
partes. Enquanto 39% discordaram em algum grau com a C1, mesma porcentagem dos que
concordaram em partes, trés assinalaram concordar com essa assertiva. Para melhor
compreender as respostas, parece prudente trazer novamente a questdo de uma aparente
discordancia na C2, sobre Tiradentes ter lutado contra o que considerava justo, pois haveria

margem para uma leitura de que, se o Tiradentes foi punido por ser o mais pobre, pode
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desassociar sua imagem de protagonista para a de vitima, o que causaria estranheza sobre seu
protagonismo, pois apenas dois professores assinalaram concordar com essa assertiva.

Observando o total de respostas, temos 81% concordando com alguma assertiva
préxima das concepcdes da NHC, 56% concordando com alguma assertiva proxima das
concepgdes Materialistas e 21% concordando com alguma assertiva proxima das concepcdes
Positivistas. Se somarmos a esses dados os que concordaram parcialmente, sobe para 98%, 94%
e 71% respectivamente. Isso indica que os professores estdo mais propensos a concordar sem
muitas ressalvas quanto as concepcdes da Nova Historia, concordar com ressalvas quanto as
concepgdes materialistas e mais dispostos a discordar totalmente (10%) das concepcles
positivistas, ainda que estejam dispostos a reconhecer que, em alguma medida, aquelas
assertivas tem valor.

E interessante notar que os professores falam criticamente sobre as ideias positivistas,
tanto quanto reconhecem que essas concepcOes ainda estdo presentes nas suas aulas. Isso
ocorreu tanto com os respondentes do questionario quanto com os informantes das entrevistas
em profundidade, como veremos adiante. E, nessas mesmas entrevistas em profundidade, os
professores afirmam, por exemplo: “a ndo ser a positivista, o resto.... Annales, Nova Historia,
marxista, né... Eu sou marxista, é a minha nuance mais evidente, mas eu pego muita coisa da
Nova Historia...” (Fernanda). Assim, isso também se apresenta como uma mudanga do inicio
dos anos 2000 pois, na sua tese defendida em 2002 e posterior publicagdo em um livro em 2007,

Monteiro afirma que

0 questionamento da positividade dos fatos e as reflexdes sobre o carater
construido do objeto de estudo dos historiadores, questdes que tém ocupado amplo
espaco nos debates historiograficos mais recentes, parecem ainda passar longe de
muitas salas de aula. (MONTEIRO, 2007, p. 94)

Assim, se hoje parece mais claro que os professores tendem a um questionamento de
uma Histéria marcada pelas concepcOes Positivistas, esta pode também ser fruto da influéncia

dos PCNs, que defendem que

As propostas curriculares passaram a ser influenciadas, também, pelo debate entre
as diversas tendéncias historiograficas. Os historiadores voltaram-se para novas
problematicas e tematicas de estudo, sensibilizados por questdes ligadas a histéria
social, cultural e do cotidiano, sugerindo possibilidades de rever, no ensino
fundamental, o formalismo das abordagens historicas sustentadas nos eventos
politicos e administrativos dos estados ou exclusivamente nas analises econdmicas
estruturais. (BRASIL, 1998, p. 27)
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Questionados sobre como trabalham a organizacdo dos contetdos, 43% responderam
que trabalham com a Historia Integrada, 35% com a Histdria Cronoldgica e 22% com a Historia
Tematica. Se pensarmos, junto com Caimi (2001, 2009), sobre como essas formas se
aproximam das concepcdes historiogréaficas, perceberiamos uma preferéncia pela forma mais
materialista de trabalho, seguida pela positivista e em menor adesdo a tendéncia mais ligada as
concepcbes da NHC. No entanto ndo parece ser porque os professores se veem como
materialistas que eles optam pela proposta integrada. Um dos motivos seriam as opcles dos
livros didaticos sinalizados pelos PNLDs: analisados os guias dos livros de Histdria para os
anos finais do Ensino Fundamental, de 2005, 2008, 2011, 2014 e 2017, fica perceptivel que a
maioria das cole¢Bes sugeridas trabalha com a historia integrada e que os livros de histdria
tematica, num total de 4 em 2005 e 2008, passam a ser apenas um em 2011, voltando a ter trés
colecbes em 2014 e nenhuma colecdo € assim classificada em 2017. Outra questdo que
influencia a escolha da forma de trabalho é a prescricdo da mantenedora, visto que a SMED
oferece uma sugestéo de planos de trabalho para os professores e escolas da rede. Talvez, ainda
mais fundamental para explicar a dificuldade de romper com o0 modelo cronoldgico intercalado
ou integrado, seja a propria cultura escolar e universitaria e 0s seus saberes, visto que 0
professor ndo sé precisaria ultrapassar seus saberes escolares, como também seus saberes de
formacéo.

A (ltima pergunta da primeira parte sobre as Praticas Pedagogicas era aberta, sobre
quais contelidos e conceitos o informante considera importantes de serem trabalhados, e trouxe
muitas respostas diferentes. Os conceitos que mais apareceram foram o de “sociedade” e o de
“tempo”, sendo citados cinco vezes cada um. A palavra “relacdes” também foi citada cinco
vezes, mas cada vez ligada a um outro conceito: relagfes interétnicas, de género, de trabalho e
de poder, de poder, ou politicas. Foram citados quatro vezes cada um os conceitos de cultura,
politica e cidadania. Os conceitos de realidade, revolucdo, democracia, Brasil, processo,
diversidade e ditadura foram citados trés vezes cada um. No entanto, os professores nédo
especificaram como consideram esses conceitos, quase como se eles fossem estaticos ou
atemporais.

A pergunta sobre as concepcdes que orientam o seu trabalho foi colocada para ser a que
abria a dltima secdo do questionério, de forma proposital, para que os professores nao vissem
que haveria uma pergunta especifica sobre isso que pudesse influencia-los na avaliacdo das
questdes fechadas. As respostas, em aberto, foram muito diversas, mas, pela aproximacgéo

semantica, puderam ser agrupadas conforme as concepcdes historiograficas aqui entendidas.
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Justamente por ser uma pergunta aberta, o professor pdde expressar livremente como se
concebe. Dos vinte e trés, quatorze se colocaram em apenas um movimento historiogréfico, e
0s outros nove manifestaram se inspirar em mais de um movimento. Assim, oito se declararam
inspirados no Materialismo, por vezes utilizando expressdes como marxismo, concepgdes
genéticas, criticas e mesmo construtivistas, que, como ja abordado, apoiada em Cerri (1997),
considerarei dentro das concepgOes materialistas. Seis professores disseram se apoiar nas ideias
das concepgbes da NHC, mesmo que tenham utilizado expressées como Annales, Anais,
“perspectivas adotadas por Braudel”, estudos culturais ou simplesmente “temas geradores”.
Outros seis disseram que séo orientados tanto pelas concepc¢des Materialistas quanto da NHC.
Dois professores disseram que se inspiram em concep¢des Materialistas, mas também
“tradicional”, nesse caso, quase como um reconhecimento de que nao conseguissem escapar
dessa influéncia. Apenas um professor usou a expressdo “positivismo”, mas também
construtivismo, que aqui estou associando as concepc¢des materialistas. Assim, enquanto as
concepgdes materialistas apareceram 17 vezes, as concep¢des da Nova Histéria Cultural
apareceram 12 vezes e as concepcOes Positivistas apareceram trés vezes.

Isso significa que os professores se representam como “marxistas”. Ora, se analisarmos
as respostas as questdes fechadas, eles concordaram em maior grau com as concepcdes da Nova
Historia Cultural. Mas, se observarmos as suas respostas as questdes abertas, eles apresentam
mais conceitos associados as concepcGes Materialistas. Talvez, exatamente por eles se
considerarem marxistas e terem tido uma formacéo profissional mais marxista, eles estiveram
mais dispostos a criticar as assertivas do questionario baseadas nessas concepcdes e se sentiram
menos seguros para se afirmarem mais inspirados na NHC, pois conhecem pouco. Essa questao
se apresenta nas falas dos entrevistados, como quando Fabiano diz

Eu, por exemplo, ndo diria “Ah, eu sou um marxista”, ndo me considero, mas eu
acho que eu bebo da fonte. Por exemplo, quando a gente falava ali de Educacdo,
eu até procurei, depois de formado, ir atras de mestrado, sé que eu acabei ndo
concluindo essa parte, mas eu conheci os estudos culturais. Estudos Culturais é
uma corrente de pensamento que envolve uma série de outras crengas, mas eu
muitas vezes me pego apoiado por isso. Entdo, talvez me diria assim, eu sou um
professor talvez com um pensamento mais humanista, de esquerda, com
influéncias do marxismo, acho que por ai. Mas acho que os estudos culturais me
influenciaram bastante. (Fabiano)

Assim, fica mais claro que ele teve uma formacéo profissional marxista na graduacéo,

pois diz que conheceu os “estudos culturais” quando buscou ir para uma pos-graduacéo.
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Outrossim, percebe o que chama de “influéncias” nas suas praticas de ambas as concepgdes
historiograficas.

Analisando quanto a faixa etaria, os nascidos até 1984 tém uma tendéncia a se
declararem mais como marxistas, enquanto os nascidos depois tém uma tendéncia a se
declararem mais préximos da Nova Historia. Ao observarmos o ano de formacdo, essa
tendéncia segue, ainda que ndo na mesma intensidade. 1sso pode ser explicado, em partes, pela
possivel demora na conclusdo do curso, e ndo apenas pelo ingresso tardio caracteristico dos
estudantes de graduacdo (NUNES, 2015). E comum que os alunos das licenciaturas demorem
mais tempo para concluir a graduagédo, pois muitos alunos trabalham durante o dia e custeiam
eles mesmos o curso. Tal assertiva é confirmada com os entrevistados.

Sobre a questdo da formacdo continuada, apenas trés professores responderam nao ter
nem especializacdo e nem mestrado. Desses, um esta com o mestrado em andamento. Os dois
que ndo tém nenhuma formagdo continuada, nesses graus, se representam como professores
ligados as concepcbes materialistas. Dos nove que fizeram ou estdo com o mestrado em
andamento, seis se expressaram ligados as concepcbGes da Nova Historia Cultural e um
expressou ambas as concep¢des materialista e da NHC. Assim, 0s professores que seguiram em
formagdo continuada académica talvez tenham tido maior contato com a Histéria Cultural e dai
seu posicionamento mais proximo as concepc¢des da NHC. Os outros dois se apresentaram com
expressdes semanticas mais ligadas ao que estou entendendo como concepgdes Materialistas e
Positivistas, ainda que com maior tendéncia a concepcdes pedagogicas do que historiograficas.
No caso desses, a sua forma de expressar foi mais uma constatacéo da realidade do seu trabalho
do que a expressdo de um imaginario, demonstrando uma visdo mais reflexiva acerca de si e de
suas praticas.

E interessante destacar que o professor que fez mestrado e esta no doutorado, que disse
se inspirar tanto nas concep¢des Materialistas quanto da Nova Histdria Cultural, foi o Unico

nesse grupo que afirmou que ndo acredita que essas concepgdes afetam a sua forma de dar aula

Acredito que ndo, o método pedagogico independe disto. Se o professor for
materialista ou positivista, ndo necessariamente devera estar atrelado a uma forma
"tradicional”, ou ligado as "metodologias ativas". Entretanto, reconheco que é mais
comum professores "tradicionais" do ponto de vista das concepgdes histéricas serem
"tradicionais" no método pedagdgico (informante 2)

Ainda assim, reconhece que pode haver alguma relacéo entre as concepcdes historicas
e metodoldgicas de trabalho. Outro professor, o informante 12, que se identificou como

Materialista, ndo afirmou categoricamente que sim a essa pergunta, ao escrever que “depende
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muito do professor, que deve argumentar sempre, baseado em raciocinio 16gico, em evidéncias,
0 consenso que reflete seu ponto de vista pode ser observado, mas ndo colocado como Unico e
certo...”, em que coloca também como condicionante 0 ano e a maturidade da turma. Nesse
caso, fica mais evidente a preocupacdo com o posicionamento diante da turma do que a questéo
conceitual. Os demais professores que responderam afirmativamente sobre as concepcoes
afetarem a forma de dar aula expressaram a questdo da impossibilidade de neutralidade,

principalmente do ponto de vista conceitual, ainda que nédo apenas.

Sim, o protagonismo depende das concepg¢des dos professores. (Informante 1)

Sim. Pois como nossa pratica ndo é neutra, toda escolha feita é guiada pela teoria que
temos como base, como o tema e enfoque escolhido e debates oportunizados./ Sim.
Por serem criticas, colocam o préprio estudante como protagonista da historia,
incentivando sua autonomia enquanto sujeito para transformacdes na sua vida e na da
sociedade. (Informante 3/19)

Sim. A concepcao de Histdria perpassa todo o discurso e método do professor, mesmo
que involuntariamente. (Informante 8)

Sim. Essas concepcdes sdo ponto de partida para as questdes norteadoras. (Informante
14)

Com certeza afetam, pois elas fazem parte da perspectiva docente e permeiam o
planejamento e a execucdo pedagdgica, delimitando os objetivos estabelecidos.
(Informante 15)

Sim. Isso afeta as minhas escolhas metodolégicas. A minha visdo sobre
aprendizagem. Os conceitos que considero mais significativos. Minhas concepges
sobre a minha prética e sobre a prdpria educacdo. (informante 18)

E uma visdo de mundo, e nfo apenas de dar aula. (Informante 20)
Sim...sempre. Nas escolhas que fago. (Informante 23)

Sim, ndo existe neutralidade no ato de educar, mas auxiliando na formacéo propria do
aluno. (Informante 24)

Os professores se representam com concepcGes Materialistas quando respondem as
perguntas em aberto, estdo mais familiarizados com esses conceitos muito provavelmente pela
sua formacdo profissional, onde receberam a influéncia de professores que assim se
identificavam®’. Além disso, muitos estudantes do curso de Licenciatura em Histdria tém

histérico de militancia politica, como confirmado pelas professoras entrevistadas Bruna, cujo

17 No site langado em 2020, em comemoragdo aos 60 anos do curso de Histdria da UCS, pelo professor Anthony
Beux Tessari junto aos alunos das turmas de Estagio em Histdria IV no primeiro semestre de 2020, varios
depoimentos de egressos confirmam essa tendéncia marxista dos professores, como o de Daiane Dala Zen.
https://sites.google.com/view/historiaucs60/navega%C3%A7%C3%A30/depoimentos-de-egressos Acesso em 15
de set. 2020.



https://sites.google.com/view/historiaucs60/navega%C3%A7%C3%A3o/depoimentos-de-egressos
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pai havia sido um militante de resisténcia do Regime Civil-Militar no Brasil, e pela professora
Fernanda.® No entanto, é possivel perceber que esses professores tém influéncias das
concepcdes da NHC, também pela formacdo profissional, principalmente a continuada, mas
pelos documentos prescritivos do seu trabalho, como 0os PCNs — e consequentemente pelos

livros didaticos sugeridos nos guias do PNLD.

3.2.4 Entre o roteiro e a encenacao

Se ha& quase um consenso sobre o fato de que as concepcOes historiograficas, ou
histéricas e mesmo pedagdgicas, para alguns informantes, afetam a forma de trabalho em sala
de aula, a questdo sobre o curriculo sugerido pela SMED ndo tem a mesma tendéncia. Os
professores divergem sobre o que pensam sobre o curriculo, sendo que 39% acreditam que ele
é bom, principalmente porque ele é amplo e garante flexibilidade e autonomia para o professor.
Ja 22% concordam que ele esta de acordo com a BNCC, visto que ela entrou em vigor na RME
em 2019 para ser aplicada em 2020%°. As criticas se concentraram na questdo do curriculo se
manter de forma “tradicional”. Mas, por ser um momento de transi¢do, temos duas visdes muito

distintas, como as dadas abaixo:

Tenho a percepgdo, pés BNCC, que os contetdos ficaram soltos, sem uma sequéncia.
Vejo como negativa exclusdo da pluralidade nos contetidos, e a falta do inicio
introdutério como conteido do 6° ano. (Informante 15)

O curriculo reflete a nossa formagdo académica. A abordagem da Histéria é linear. E
dificilmente isso vai mudar. Pensando na questdo dos alunos também. Muitas rela¢fes
sdo feitas pelos professores e apenas professores. Mas o foco é a aprendizagem dos
alunos. (Informante 18)

Enquanto o primeiro questiona certa falta de estrutura sequencial, o segundo se
manifesta contrario a essa linearidade. Enquanto alguns veem com bons olhos a abrangéncia
dos conteudos e possibilidades de trabalho, outros entendem que ¢ sugerido “muito conteudo”
(informante 23). Mais professores avaliaram positivamente, mas, ainda assim, 9% avaliou como
médio ou regular e mesmo como distante da realidade dos alunos, e ainda que “a pratica

pedagogica ¢ mais importante que o curriculo” (Informante 20). Fica evidente que as condi¢des

18 Também no site acima citado, muitos egressos contam de suas militancias, como Sharon Ramos Vieira e Paulo
Amaro Ferreira.

19 Conforme RESOLUCAO CME N° 42, de 22 de julho de 2019, homologada e publicada no Jornal do
Municipio em 31/07/2019, pag. 11, Jornal n® 1204. Se os professores afirmam isso sobre o documento discutido
para entrar em vigor, € possivel inferir que a mantenedora segue 0s documentos prescritivos governamentais,
logo, antes da BNCC, seguia 0s PCNs.
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de recepcdo e apropriagdo dos documentos prescritivos sdo diversas, €, nesse caso dos
informantes aqui analisados, independeram das concepcBes historiograficas por eles
expressadas anteriormente, quando analisadas sob essa Otica.

O livro didatico, material pedagdgico muito utilizado em sala de aula, é utilizado por
todos os professores respondentes do questionario. Em uma escala de 1 a 5, sendo 1 nunca e 5
sempre, apenas um professor respondeu “2”. Todos os demais responderam acima de “3”, sendo
que 43% usaram essa escala, 35% disseram utilizar “4” e 17% disseram sempre (“5”"). A escolha
dos livros didaticos na RME é de livre decisdo por cada escola, respeitando que uma mesma
escola escolha uma colecdo, ou seja, se houver mais do que um professor de Historia, estes
precisardo chegar a um consenso, e deve ser a mesma colecio para todos os anos.?° Assim,
questionados sobre os critérios que utilizam para a escolha do livro didatico, as categorias
emergentes foram, de forma hierarquica, respectivamente: questbes relativas ao texto —
acessibilidade e profundidade de acordo com os niveis; questdes relativas aos recursos visuais
— gquantidade de imagens, mapas e diagramacdo; questdes relativas as atividades e exercicios —
guantidade e variedade, complementares; questdes relativas as concepcdes historiogréaficas,
conceituais e de visdo de mundo; questdes relativas aos conteudos: de acordo com o
planejamento e ordenagé&o.

A forma como essas questdes foram apresentadas, pois tratava-se de uma pergunta
aberta, permite ver subcategorias, além de as categorias se entrecruzarem, como por exemplo a
questdo dos textos e dos recursos visuais, pois 0s professores primam pelas imagens que o livro
traz, destacando se essas sao bem referenciadas; bem como a questdo iconografica também
converge para as questdes de atividades, ja que os professores destacam que preferem livros
que tenham imagens que possam ser trabalhadas em sala de aula. Outrossim, a categoria das
concepgdes converge com a categoria dos textos, pois 0s professores destacam que buscam ver
a criticidade das obras e 0s conceitos que apresenta; bem como quatro destacam que observam
como, e se, o livro traz fontes historicas.

Trés casos apresentam questdes de ordem pratica quanto ao processo de escolha. O
informante 13 afirmou apenas que “a biblioteca seleciona”; ja o informante 22 escreveu que “Ja
participei, mas ndo tive a palavra final”; enquanto o informante 4, antes de discorrer sobre seus
critérios, argumentou que o tempo para a analise dos livros e escolha é insuficiente.

Quanto as questdes relativas as concepg¢des no geral, 65% dos professores expressaram

algum grau de preocupacéo sobre a abordagem conceitual ou de ponto de vista apresentado pela

20 Corroborado pelo depoimento da professora Camila.
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obra. Desses 15 (65%) professores, sete apresentaram essa preocupacdo de forma genérica,
como “Analiso também o discurso deles” (informante 18), “pela forma que aborda os
conceitos” (informante 10), “visdo de mundo do autor” (informante 20) ou ainda “observo a
possivel concepcao historiografica dos autores” (informante 8). Apenas um deixou explicito
que observa “a relagdo com a concepcao historiografica que guia a minha pratica” (informante
17). Dos demais seis, além de apresentarem essas preocupacoes, expressaram-se de forma a
poder relacionar as concepcOes historiograficas pretendidas: trés trouxeram a palavra
critica/criticidade, associando-se as concepcOes Materialistas. Outros cinco se aproximam das
concepcOes historiograficas da NHC ao trazerem “abordagem pela via tematica” (informante
9), relacdo entre contetdo e tempo presente (informantes 8 e 15) e dois apresentaram questes
relativas aos “novos temas”, como a presenca indigena em diferentes periodos histdricos
(informante 16) e a “valorizagdo da mulher” (informante 23).

Destes seis que se expressaram para justificar sua escolha do livro didatico com
conceitos relacionados as concepgdes historiograficas, trés estdo coerentes com as concepcdes
historiograficas com que se identificam. Dos demais, o professor informante 5 apresentou-se
inspirado em Braudel quando pedido quais concepc¢es historiograficas guiavam sua pratica, e
nesta pergunta sobre os critérios de selecdo do livro didatico escreveu que observa a “qualidade
critica dos textos didaticos”. Ja os informantes 15 e 16, que se representam com conceitos mais
ligados as concepgBes materialistas e que fizeram certa autocritica ao se colocarem como
“tradicionais”, nesta pergunta usaram conceitos mais ligados as concepgdes da NHC, ficando
ambos mais alinhados a postura reflexiva de suas praticas.

Sobre os usos que faz do livro didatico, as respostas ficaram distribuidas conforme o
quadro abaixo.

Sempre Muitas Algumas Quase Nunca
vezes vezes nunca
Leitura com os alunos 3 10 9 1 0
Leitura silenciosa com os alunos | 0 2 15 5 1
Pesquisas 3 8 11 0 1
Destaque das ideias principais 1 11 7 3 1
Exercicios 2 8 11 2 0
Uso de imagens 9 12 2 0 0
Selecdo de trechos 11 9 3 0 0

Quadro 6: Usos do livro diddtico - elaborada pela pesquisadora

Assim, as atividades mais realizadas, tendo como suporte o livro didatico, s&o a selecéo

de trechos e 0 uso de imagens, seguidas de pesquisa, leitura com os alunos e destaque das ideias
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principais. Depois, os exercicios e, por fim, a leitura silenciosa. E interessante destacar que as
respostas aqui correspondem as categorias emergentes a partir dos critérios de selecao expressos
pelos professores, como por exemplo, quando usam como critério as imagens do livro e aqui
destacam que fazem uso delas.

Questionados sobre os recursos que utilizam em sala de aula, 91% dos professores
utilizam seguidamente mapas e 82% dos professores relataram utilizar videos da internet.
Depois destes, 0s outros recursos mais utilizados séo fotografias e filmes ou trechos de filmes
(74% em ambos). As pinturas e as apresentacdes de slides sdo também utilizadas, mas ndo com
a mesma frequéncia, sendo que, no caso desse Ultimo, houve uma resposta de um professor

afirmando que nunca utiliza. Ainda assim, o recurso menos utilizado parece ser o uso de

gréficos.
Sempre Muitas vezes Algumas vezes | Quase nunca Nunca
Mapas 4 17 2 0 0
Pinturas 1 12 8 2 0
Fotografias 1 16 6 0 0
Graficos 1 8 10 4 0
Videos da internet 1 18 4 0 0
Filmes ou trechos 1 16 6 0 0
Apresentacéo de slides 1 11 6 4 1

Quadro 7: Uso de recursos em sala de aula - elaborada pela pesquisadora

Sobre o tratamento que da as imagens trabalhadas com os alunos, um dos recursos mais
citados como critério na escolha do livro didatico e no seu uso e também citado como muito
usado como recurso independente do livro na categoria “fotografias” e “pinturas”, 74% dizem
utilizar sempre ou quase sempre como texto e 65% sempre ou quase sempre como ilustracao.
Eram duas respostas separadas, pois se entende que o uso de uma forma néo inviabiliza o de
outra. Apenas dois responderam que quase nunca tratam as imagens como ilustracdo e um
afirmou que nunca trata a imagem como ilustracéo.

Todos disseram participar de projetos?* propostos. Quando questionados como, oito
responderam que participando no planejamento ou dando sugestfes. Apesar de a maioria dos

21 Projetos escolares podem ser de variadas ordens, no geral referem-se a uma iniciativa que une teoria e pratica
ou alguma proposta que mobilizam a comunidade escolar em torno de um tema, formando uma série de
experiéncias de aprendizagem que sejam relevantes, significativas e conectada a realidade da escola e dos
alunos.
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professores destacar que participa de forma efetiva, sete escrevem de forma que parecem
participar de forma mais passiva, “acatando as decisdes do grupo” ou “buscando se integrar ao
projeto” de alguma forma. Enquanto alguns abrem espaco nas suas aulas para atividades do
projeto, mesmo que nao deixem explicito como o projeto faz parte do contexto da disciplina,
outros buscam integrar o projeto ao conteudo que ja estid no planejamento. Seis professores
explicitaram que buscam contextualizar o tema do projeto historicamente, independentemente
de ser parte do planejamento previsto. Ou seja, todos participam e se mostram abertos aos
projetos, mas a forma de participagdo varia entre 0s que abrem espaco nas suas aulas, ainda que
0 projeto ndo envolva necessariamente o conteudo disciplinar como “ajudando na confeccdo de
objetos (se for o caso)” (informante 22), “inserindo nas aulas atividades que possibilitem
realizar o projeto” (informante 21) ou ainda “dentro das possibilidades que minha carga horaria
semanal com os alunos envolvidos permite” (informante 2). Alguns se preocupam com 0s
contetdos disciplinares de forma a manter seu planejamento, como destaca o informante 18:
“busco articular com os contetidos planejados ou que estejam em convergéncia com os dos anos
especificos que estou trabalhando”. Os que se preocupam em se integrar disciplinarmente com
0 projeto, mas sem se ater diretamente ao planejamento, como o informante 20, “integrando
minha disciplina ao contexto do projeto”, o informante 10, “envolvendo os estudantes no
contexto social do que é proposto”, e 0 informante 11, “procuro trabalhar aspectos histéricos
sobre 0 tema que ¢é proposto”, demonstram uma maior maturidade quanto a ideia de
planejamento e curriculo em agdo. As concepcdes historiograficas ndo parecem se relacionar

diretamente na forma como os professores participam dos projetos.

3.2.5 Dificuldades da atuacéo

Tardif (2007) alerta que toda pesquisa na area da educacdo deve levar em consideracdo
0s aspectos contextuais do trabalho do professor e usa uma metafora muito esclarecedora, pois,
para ele, ndo falar do contexto seria como falar de medicina ignorando os sistemas de salde e
a industria farmacéutica. Assim, a pergunta sobre quais as dificuldades encontradas ao realizar
suas praticas em sala de aula visou perceber esse contexto de acéo e interacao.

Para os professores, a maior dificuldade encontrada é relativa aos alunos, principalmente
guanto a falta de interesse dos mesmos, mas ndo apenas. Se, a principio, parece ser uma forma
de depositar no outro a responsabilidade das dificuldades, é preciso ter em conta que o aluno é

o0 objeto de trabalho do professor e “as intera¢cbes com os alunos nao representam, portanto, um
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aspecto secundario ou periférico do trabalho dos professores: elas constituem o nucleo [...]” do
seu trabalho (TARDIF, 2007, p. 118) e, dessa forma, a analise das respostas parte desse ponto
de vista. Afinal, 52% dos professores citaram 0s alunos nas suas respostas. Metade desses
professores, um total de 6, atribui suas dificuldades ao desinteresse dos alunos, mas sem refletir
sobre o porqué desse desinteresse. Enquanto trés desses professores so citam essa dificuldade,
0s outros trés citam também outros tipos de contratempos. Diferentemente desses, 0s outros
seis professores que destacaram como dificuldade o envolvimento dos alunos o fizeram de
forma a posicionar a responsabilidade desse desinteresse, sendo que quatro trazem para si a
incumbéncia de cativar os alunos e dois citam o excesso de alunos por turmas como dificuldade
para envolver a todos, colocando a responsabilidade na estrutura escolar. Os demais professores
que citaram os alunos listaram o analfabetismo funcional e a consequente dificuldade de leitura
e interpretacdo, as questdes sociais relacionadas aos alunos e a presenca de alunos que sdo
publico do Atendimento Educacional Especializado nas turmas numerosas.

A questdo da estrutura e do espago aparece como a segunda dificuldade mais citada, por
dez professores, destacando que ha falta de estrutura ou que o espaco € desorganizado e
inadequado. Dois professores utilizam figuras de linguagem para expressar esse
descontentamento: “a estrutura engessada das escolas, que mais parecem prisdes” (informante
3/19) ou ainda que ¢ “um espaco medieval no século XXI” (informante 7).

Em seguida, a falta de recursos aparece em oito depoimentos, principalmente os
tecnoldgicos, citados quatro vezes, como o caso da falta de (bons) projetores (citados como
“Datashow™) e, ainda, recursos materiais didaticos em geral.

A falta de tempo foi citada quatro vezes, sendo que dois casos definem a qual tempo se
referem: um deles sobre a carga horaria semanal da disciplina (informante 2) e outro sobre a
falta de tempo de planejamento (informante 15). O relacionamento com os colegas também foi
apontado (trés vezes) como uma dificuldade: a falta de apoio pedagogico, a falta de sincronia
para um trabalho interdisciplinar e o relacionamento em geral. Em dois casos o planejamento
apareceu relacionado ao tempo, conforme ja descrito, e um professor afirmou nédo ter
criatividade para elaborar atividades. Também ha dois casos que citam como dificuldades a
burocracia e a organizacdo curricular. Apenas um professor citou a limpeza e um citou o
calendario escolar engessado a gestdo da SMED.

Essas dificuldades nos déo o territério de possibilidades da atuacdo do professor,

portanto, importantes de levar em conta na andlise das suas praticas.
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3.2.6 Reescrevendo o roteiro

Duas questdes versavam sobre mudancas percebidas no decorrer da vida profissional.
Uma quanto a si enquanto professor e suas praticas, e a outra sobre mudancas nas politicas
educacionais.

A maioria, 74%, respondeu que sim, suas praticas de sala de aula sofreram mudancas.
Ainda assim, trés responderam categoricamente que ndo. Dois responderam que, devido aos
poucos anos de experiéncia, era dificil responder. Os que responderam que “ndo” nao
complementaram a resposta. Esses tém variado tempo de docéncia, entre 6 e 30 anos. O
informante 10, que é professor hd 6-10 anos ¢ comegou a dar aula na RME, informou que “ndo
muitas, apenas quanto ao uso de recursos didaticos, devido a falta em algumas institui¢des”, o
que da a entender que precisou adaptar suas praticas para usar menos recursos.

E interessante perceber que alguns professores com menor tempo de experiéncia, entre
1 e 5 anos, responderam que tiveram mudancas. Um desses respondeu que, pelo pouco tempo,
era dificil avaliar se tinha mudancas, ainda assim acrescentou que dificilmente repetia praticas.

As maiores mudancgas concebidas por eles dizem respeito a metodologia, propondo
trabalhos e atividades mais variados, principalmente devido ao (re)conhecimento das diferencas
entre as turmas e alunos. Justamente, destacaram que a realidade da escola e das turmas acaba
levando as mudancas das suas praticas pedagdgicas, bem como porque entenderam que 0s
alunos tém dificuldades em abstrair (informante 14), ou em analisar e compreender textos
(informante 3/19). O informante 11 destacou que as mudancgas nas suas praticas foram no
sentido de tornar a aula mais agradavel ao estudante.

Nessas respostas, vistas em conjunto com as dificuldades relatadas pelos professores,
percebe-se, conforme Tardif (2007), a dimenséo ética do ensino. Primeiro porque os professores
agem sobre grupos, mas atingem os individuos que compdem os grupos, de forma que os
professores ndo conseguem atender as necessidades singulares de todos os alunos, agindo da
mesma forma, gerando um problema de equidade. Assim, o professor precisa assumir a tensao
existente entre aplicar padrGes gerais e agir sobre casos individuais. Um segundo dilema ético
decorre da acdo de ensinar um contetido que o professor domina e os alunos nao, entdo fica
explicita a questao sobre como dar acesso aos codigos simbdlicos, como elaborar o discurso de
forma a dar pontos de apoio para que os alunos progridam, nas interacdes que faz. Assim,
buscando maneiras de resolver esses dilemas éticos, os professores vdo modificando suas

praticas.
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Os professores também destacaram como mudanca o uso de recursos didaticos
tecnoldgicos, para melhor atingir os alunos ou para se “atualizarem”. O que, em alguns casos,
referia-se justamente a acompanhar o “novo publico”.

A preocupagdo em “atingir os alunos” voltou a aparecer quanto as mudancas no
relacionamento com os alunos, preocupados em “ouvir os/as estudantes” (informante 4), ou
“incentivando o afeto” (informante 3/19). O que parece consenso € que € na “interacdo com 0s
alunos [...]J[que] modificam a pratica” (informante 15).

Apesar de outras falas pontuais, como sentiram uma melhora na organizacdo do
planejamento (informante 1), o que parece central é alcancar o aluno, como na fala da
informante 24, que diz que no comego era muito conservadora e limitadora, e apesar de nao
explicitar como mudou essa postura, demonstra uma forma de buscar uma interacdo mais
saudavel, baseada no respeito e ndo na coercdo (TARDIF, 2007).

Para Tardif (2007), o professor que tem a autoridade apoiada no respeito, que consegue
ser aceito pelos alunos e assim avangar com a colaboragdo deles, teria vencido a “mais temivel
e dolorosa experiéncia de seu oficio” (TARDIF, 2007, p. 140), e essa autoridade estaria
fundamentada no carisma, que constantemente os professores atribuem a sua personalidade,
justificando sua competéncia e seu éxito com os alunos. Em muitos aspectos, 0s professores de
Historia sdo conhecidos pela sua personalidade diferente, mas, pela analise das respostas ao
questionario, a busca por uma boa relagdo com os alunos esta assentada numa racionalidade
argumentativa a partir da experiéncia e da observacao.

Apesar dessa expressa racionalidade, eles ndo negam o seu envolvimento afetivo, pois
ha um reconhecimento de que o trabalho docente € um conjunto de interagdes personalizadas
com os alunos no dia a dia. E isso exige um investimento cognitivo e afetivo, na medida em
que os professores se envolvem pessoalmente com individuos que tém suas préprias respostas
a essas interacdes. A isso, Tardif (2007) chama de trabalho vivido, ja que o professor deve
investir nesse trabalho o que ele é, como pessoa. Suas emogdes passam a ser parte do processo
de trabalho, suas qualidades, defeitos, sensibilidade, tornam-se um instrumento de trabalho.
Logo, ndo haveria sentido em negar que, na racionalidade do professor, perpassam suas
emocoes.

Outrossim, essas respostas sobre as mudancas da sua pratica demonstram que o
professor aprende a ensinar ensinando, conforme Tardif (2007), em um processo construido ao

longo de sua carreira profissional, onde progressivamente domina seu ambiente de trabalho,
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insere-se nele e o interioriza, por meio de regras que se tornam sua consciéncia préatica e fazem
parte da cultura escolar.

Sobre as mudancas na legislacdo, alguns professores responderam que ndo houve.
Algumas respostas foram em 2019 e algumas em 2020, assim, enquanto em 2019 alguns
professores comentaram estar na expectativa da BNCC (informantes 7 e 8), em 2020 alguns
professores disseram que ela pouco mudou na prética (informantes 18 e 10). Outro levantou a
questdo de que a pandemia do Covid-19 interrompeu as aulas e por isso ndo conseguia ainda
analisar os impactos da BNCC. E importante frisar que o questionario foi encerrado antes das
aulas domiciliares serem instituidas pela SMED. Optei por encerrar porque os professores
estavam ansiosos com 0 novo modelo a partir do distanciamento social for¢oso e se sentiam
sobrecarregados, logo intui que estariam menos dispostos a responder o questionario, mas
principalmente porque, com esse novo regime de trabalho, acreditei que o professor estaria
afetado por uma experiéncia muito diversa da normalidade.

Um professor comentou sobre a legislacdo que obrigou o ensino da histéria da Africa e
da cultura afro-brasileira, mas nao especificou como isso teria afetado as suas praticas. Um
professor comentou sobre a implantacdo do Ensino Médio Politécnico na rede estadual de
ensino no Rio Grande do Sul — que ndo afetou a RME de Caxias do Sul, porque ndo tem ensino
Médio — mas que ele disse que essa experiéncia

afetou a minha pratica no sentindo de inserir mais a pesquisa em sala de aula e de
construir projeto junto com os alunos, partindo das iniciativas discentes, e dessa forma
incorporando a préatica docente como um todo (informante 15)

Assim, mesmo que ndo tenha sido uma politica da mantenedora, parece ter influenciado
sua pratica nas demais mantenedoras em que atua. Dois professores responderam que as
mudangas das politicas educacionais interferem na escola, na estruturacdo de conteidos, mas
ndo se referiram a nenhuma politica especificamente.

De forma geral, a BNCC se constitui na maior mudanca percebida pelos professores,
ainda gque alguns digam que ela ndo esta sendo aplicada, ou ainda que afeta pouco a pratica de
sala de aula. Juntamente com a anélise das entrevistas em profundidade, vemos que had uma
expectativa nessa mudanca, a0 mesmo tempo que certa resisténcia a implementacdo da BNCC.
E mais, no periodo analisado, o ensino de Historia teve mudangas baseadas nos documentos
prescritivos, principalmente os PCNs de forma gradativa, com as mudancas sendo incluidas nos

livros didaticos também de forma paulatina. O que ndo parece ocorrer hoje, pois os livros
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didaticos analisados pelo PNLD de 2020, langado em 2019, ja estavam adaptados. Ainda assim,
outros fatores sdo contingenciais para que a mudanca ocorra de um ano para o outro.
Explicitadas as analises do questionario, passo a analise das entrevistas em

profundidade.
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4 REPRESENTACOES DA SALA DE AULA

Quais os elementos que fazem parte da constituicdo do ensino de Historia entre 1997 e
2019? Deveria ater a pesquisa a rigorosidade dessas datas? As mudancas comecaram quando?
Ja nos anos do “repensar”, com 0s professores que discutiam em congressos e eventos 0 ensino
de Histdria? Ou apenas a partir da publicagdo e distribuicéo dos livros didaticos pelo PNLD de
2002, quando efetivamente tem-se as avaliacdes dos livros no guia, e esses, por isso, se adaptam
as normativas dos PCNs? Ou o ensino de Historia muda a partir das discussdes nos anos 1970
das mudancas paradigmaticas da construcdo do conhecimento historico? Ou das discusses
sobre a didatica da Historia ser agregada a Historia ou a Pedagogia? Ou dentro das perspectivas
do neoliberalismo? Esse periodo se caracteriza pela mudanca da énfase no ensino e aprendizado
para um campo mais amplo? E como fica a indefinicdo ou clareza de seus objetivos? Esses
guestionamentos ndo tém aqui a pretensdo de se fazerem respondidos, mas servem para lembrar
que a selecdo de uma lente para a analise ndo impede que as demais sejam justapostas para
novos prismas (RUSEN, 2011).

Assim, buscando entender esse periodo, partindo das influéncias das concepcdes
historiogréaficas, privilegiei escutar o que os professores tém a dizer sobre o que fazem. E, apesar
do questionario ter possibilitado uma visdo mais generalista de quem sao esses professores e 0
que eles pensam sobre a sua disciplina, foram as entrevistas em profundidade que permitiram
adentrar nas representacdes construidas e rememoradas sobre suas préaticas, que ndo estavam so
no passado, mas também presentes vivamente, enquanto todos ainda estdo em sala de aula.

A primeira informante foi a professora Camila. Ela se prontificou rapidamente assim
que soube da pesquisa. Demonstrou inseguranga nos primeiros anos de professora, mas na sua
fala, quando rememorava as atividades que, para ela, tinham sido de sucesso, sempre sorria
involuntariamente. Terminamos a entrevista em uma hora.

Minha segunda informante foi a professora Marcela, que também havia se prontificado
a fazer a entrevista. Depois do questionario, pareceu ter ficado relutante, o que se comprovou
guando expliquei a pesquisa novamente antes de darmos inicio a entrevista, quando disse que
ndo lembrava bem de todos os termos que apareceram no questionario. Foi muito comunicativa
e falava rapido, sempre muito animada quando falava de suas experiéncias e envolvida com 0s
alunos. Utilizou muita entonacdo e gestual na sua fala. A entrevista durou quase duas horas.

Depois entrevistei a Fernanda, também muito animada, muito aberta e comunicativa.
Tivemos uma ligacdo forte também pelas contingéncias da pesquisa, nos primeiros meses do

isolamento social devido ao Covid-19. Foram duas horas e meia de entrevista, divididas em
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dois dias, porque ela tinha um compromisso e pediu para continuar, 0 que aceitei ndo apenas
pela sua disponibilidade, mas também porque considerei sua fala rica e faltavam ainda alguns
questionamentos do roteiro. Para ela, “todo mundo diz ‘quando a gente é mais jovem é melhor
professor’, eu acho que ndo, no meu caso é ao contrario, eu acho que com o tempo eu estou
ficando melhor professora” (Fernanda).

O Fabiano foi meu colega em algumas disciplinas da graduacéo, ja nos conheciamos e
ele se prontificou em um segundo momento a fazer a entrevista. Ele € mais contido, muito
prudente, e sempre pausava antes de uma resposta. Mas muito solicito, querendo saber se era
aquilo mesmo que eu queria saber.

A Bruna também foi minha contemporanea no curso da graduacdo. Mas apenas por um
tempo. Ela foi muito prestativa e cedeu a entrevista em um momento bastante conturbado, com
a volta as aulas de forma remota. Como esta ainda no terceiro ano de experiéncia em sala de
aula, tinha ainda algumas insegurancas sobre seu planejamento. E, também por ja ser Mestre
em Historia, acredito que tenha mostrado maior criticidade quanto a sua acéo efetiva e sua

projecao idealizada.

4.1 CONSTITUINDO-SE PROFESSOR

Uma das primeiras perguntas que eu fiz ao professor de Historia estava relacionada a
sua escolha profissional. Quando aconteceu? Fazer Histdria para ser professor ou ser
historiador? A decisdo de ser professor veio antes da decisdo de ser professor de Histdria?

Os entrevistados tiveram uma Unica caracteristica em comum quanto a essa resposta:
ndo tinham certeza de que iriam fazer o curso de Historia. Ndo obstante, todos demonstraram
que ndo se arrependem e, mais ainda, que sdo muito felizes na sua escolha.

Trés deles ja queriam ser professores e, por isso, pensavam em fazer licenciatura. Duas,
a Marcela e a Camila, estavam convictas disso antes de prestar o vestibular, e acabaram optando
pela Licenciatura de Historia por ser a mais viavel, em termos econdmicos, tanto por ser menos
custosa que o curso de Quimica, opcao primeira da Camila, quanto porque o curso era noturno,
permitindo trabalhar durante o dia, contrario ao curso de Letras, primeira op¢do da Marcela. J&
a Bruna lembrava que queria ser professora na infancia, mas ndo mais na adolescéncia, e acabou
optando pelo curso de Ciéncias da Computacdo quando chegou a sua vez de fazer o vestibular,
mas nao passou. Como ela ndo tinha certeza do que queria fazer, ficou um ano sem estudar. Na

segunda tentativa, queria cursar Geografia, mas, como o curso nao estava ofertando mais vagas
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e seus primos faziam Historia, decidiu prestar o vestibular para Histéria, pois era “proximo do
curso de Geografia”. Ela lembra que foi fazer o vestibular sem nenhum compromisso,
justamente por ndo ter certeza, mas que, ainda assim, passou.

A Fernanda optou por cursar Jornalismo, onde passou a militar em uma organizacao
juvenil de esquerda. Como o curso era diurno, por questdes financeiras ela precisou abandonar
aquela faculdade. Decidiu entdo cursar Histdria para continuar estudando, influenciada pela
irma e o cunhado, que ja cursavam Historia. Teve muitos contratempos durante sua formacéo,
0 que fez com que ela levasse mais de uma década para concluir, pois em alguns momentos
trabalhava trés turnos. O Fabiano também ndo pensava em ser professor, mas sabia que queria
algo na &rea das humanidades. Uma prima, que cursava Pedagogia, sugeriu o curso de Histdria,
que ele acatou “sem ter muita convic¢ao de que era aquilo mesmo” (Fabiano). Ou seja, mesmo
que trés dos informantes ja vislumbrassem serem professores, nenhum deles pensava em cursar
Historia inicialmente. De acordo com a pesquisa de Nogueira et al. (2011) com graduandos de
licenciaturas, a escolha dos cursos em licenciatura esta relacionada a possibilidade de conciliar
trabalho e estudo, além disso, mais da metade dos licenciandos por ele entrevistados teve
duvidas antes de optar pela licenciatura.

Enguanto Bruna remete a infancia para justificar sua escolha, Marcela e Fabiano citaram
a existéncia de professores de Histdria que lhes influenciaram. Ambas justificativas séo citadas
pelas pesquisas de Tardif (2007). Note-se que a escolha pela licenciatura ndo significa a escolha
pela docéncia, corroborado pelos informantes e pela pesquisa de Nunes (2015). Enquanto
Fabiano e Fernanda ndo pensavam em serem professores quando entraram no curso, Bruna e
Camila tiveram davidas sobre a docéncia durante o percorrer do curso.

Bruna afirmou que fugia da sala de aula pois ndo se sentia “preparada para dar aula”, e
trancou o curso e foi fazer um semestre de Design. Ela se sentia incomodada com a militancia
dos colegas, achava-os muito sonhadores e fora da realidade. Ela relatou, logo apds ter afirmado
isso sobre os colegas, que, quando fez o mestrado em Historia, entendeu também que fugia das
disciplinas sobre o periodo do regime militar, porque seu pai tinha sido membro da resisténcia
da ditadura. Apesar de ela ndo relacionar diretamente essas duas lembrancas, é possivel a
interpretacdo de que o mal-estar diante dos colegas mais militantes poderia estar relacionado
também a sua situacao familiar. A volta ao curso de graduagédo aconteceu quando percebeu que
SO se interessava por livros com a tematica de humanas. Quando voltou, fez a disciplina de
Metodologia do Ensino da Histéria e, do projeto dessa disciplina, saiu seu futuro projeto de

mestrado profissional de Histéria. Ao total, demorou 10 anos para se graduar. Durante todo o
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tempo, continuou trabalhando em uma empresa ndo relacionada a area. Dois anos depois da
graduacdo, comecou o0 mestrado e, durante 0 mestrado, prestou concurso para ser professora
pela prefeitura da Caxias do Sul e passou. Foi também nesse momento que seu pai faleceu e ela
foi demitida. Pouco depois, foi chamada pelo concurso. E, a0 mesmo tempo que demonstra que

ainda ndo tinha certeza se era isso que gostaria de fazer, hoje € muito feliz dando aula.

E dai eu ndo tinha muito pra onde correr, porque eu estava desempregada, eu passei
no concurso, eu fui chamada, eu ia dizer o qué? Ai fui, né, comecei a dar aula. E é
incrivel como a vida foi... inconscientemente, eu fui seguindo caminhos que eu
acredito que me levaram para o lugar certo, porque ja trabalhei em varios lugares, em
vérias fungdes, mas nenhum me traz a vitalidade de t& dentro da escola. Tanto que
tem dias que eu estou na escola, eu ndo tenho vontade de sair de 4 [...] porque é tdo o
meu lugar 14, € tdo o meu chdo 14 dentro, que eu tenho certeza que eu ndo deveria ter
escolhido nenhuma outra profissdo (Bruna)

A fuga dos estagios e certo medo da sala de aula se transformaram com a experiéncia.
Para a Bruna, apesar das idas e vindas no curso, ela conseguiu se integrar bem, foi monitora de
trés professores, inclusive no laboratério de arqueologia, algo que a inspirou a continuar seus
estudos no Mestrado em Historia, na mesma instituicao.

Indagada sobre como a graduacdo instrumentalizou para a sala de aula, afirmou que
“sem ela ndo saberia nem como entrar em sala de aula, ndo saberia nem o que fazer, mas apesar
de ter essa instrumentalizacéo teorica [...] eu acho que nada [...] te deixa pronto”. Usando uma
figura de linguagem, diz que “é que nem dirigir, a gente aprende dirigindo”, que ¢ nas situagdes
do dia a dia que precisamos tomar atitudes, “cara de quem sabe, de quem esta segura”.
Demonstra assim apreco pela formacdo profissional, mas também o chamado “choque de
realidade” que ird formar a sua identidade como professora, o que acaba por levar os professores
a valorizar muito os saberes experienciais (TARDIF, 2007).

A Camila passou por algo parecido, pois fugia dos estagios da graduacdo, mas, no seu
caso, ela havia passado por uma experiéncia traumatica no estagio do magistério. Assim, contou
que tinha muita inseguranca e medo de que os alunos ndo a respeitassem. Toda a graduacéo
trabalhou em outras areas, inclusive concursada, quando decidiu fazer o concurso para dar aula.
Para ela, os primeiros anos foram muito dificeis, devido a sua inseguranca e as trocas das

escolas. Como no primeiro ano o professor é volante?? e ndo fixo, ocorre que as escolas com

22 No primeiro ano que vocé entra na RME vocé é volante. “Esta politica passou a exigir que todo professor
ingressante deveria, obrigatoriamente, ao final do primeiro ano, pleitear vaga real em escola, de acordo com sua
formacdo, com a respectiva necessidade de preencher a vaga. As vagas, desse modo, passaram a ser preenchidas
anualmente, de acordo com o critério de tempo de servigo, ou seja, de “antiguidade”. O quadro de professores
volantes também pode ser apontado como resultante de uma politica que foi implementada, de modo a romper
com préticas ndo democréticas de favorecimentos pessoais” (CHISSINI, 2017)
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vaga real normalmente sdo aquelas que os professores consideram mais dificeis de trabalhar e,
como todo ano o professor pode pedir para trocar de escola, pode demorar até que o professor

iniciante na RME consiga sua permanéncia em uma escola. Como relata Camila,

a minha primeira escola era ali no industrial. Uma escola bem dificil né. Quando eu
entrei os alunos ja olharam assim: “tu € a quarta professora de Historia que a gente
tem esse ano” (risos), mas consegui terminar o ano. E depois eu fui para o [...] que
ndo era dificil, ¢ uma escola bem interessante, eu gostava ali. Tinha um grupo bem
bom de professores. Entéo eu fui me constituindo professora mesmo dando aula. Cada
ano foi ficando melhor e, bom mesmo, bom, ficou a partir de 2015. A partir de 2015
eu comecei a adorar! E eu comecei a dar aula em 2011. (Camila)

O relato demonstra que existe um tempo de constituicdo do professor em sala de aula,
ja que a carreira do professor, segundo Tardif (2007), tem forte dimensdo temporal e as bases
dos saberes da profissdo se constituem no inicio da carreira, entre os trés e cinco primeiros anos
de trabalho, em duas fases distintas. A fase da exploragéo, quando o professor tem um choque
de realidade e precisa se apropriar das regras, da burocracia, das adaptacdes dessas mesmas
regras e burocracia conforme o grupo de professores e cultura da escola, somados a descoberta
da sala de aula real, ndo idealizada. Essa fase pode ser mais fécil ou dificil, dependendo das
condicionantes institucionais e da personalidade do professor. Depois, ocorre a fase de
estabilizacéo e consolidacdo, quando o professor recebe o reconhecimento dos seus pares. Com
essas fases, o professor toma consciéncia dos elementos que fundamentam a profissao e constroi
uma identidade profissional. Em muitos casos, os professores lembram de estarem mal
preparados para a realidade, questionando sua visdo idealizada de professor novato, delimitando
seu territorio de competéncia e atuacdo. Eles se tornam mais flexiveis quanto as normativas
burocraticas quando dominam melhor sua matéria, a preparacdo da sua aula e tém maior
controle das suas competéncias de motivacdo e gerenciamento. Se, nesses primeiros anos,
houver muita flutuacdo nas suas funcbes, turmas ou realidades muito dificeis, havera
consequéncias na formacao da identidade profissional. Como é o caso da Camila, que, além da
experiéncia traumatica anterior, passou por uma situacao ruim ja na primeira semana na RME,
trocou de escolas, precisou lidar com a disciplina de Geografia e, pouco tempo depois da posse,
teve outra nomeacéo, ficando com a carga horéaria de 40 horas.

J& para a Marcela, o Fabiano e a Fernanda, as experiéncias de graduacéo, estagio e
primeiros anos da rede foram diferentes. A Marcela comecou a atuar como professora no
segundo ano de graduacdo. Entrou em 1993 na graduacdo e, em 1994, através do contrato
emergencial, comecou a dar aulas na rede estadual de educacao, na cidade de Canela/RS. Por

isso, precisava ir todos os dias a Canela, chegando para o segundo periodo da manha e
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retornando a Caxias do Sul na metade da tarde. Muitas vezes ia direto para a UCS para fazer
trabalhos, estudar e organizar as coisas da escola, ficando até a noite, horario das aulas. Ela se
formou em 1996, pois tinha crédito educativo, entdo chegou a fazer nove disciplinas em um s6
semestre. Tudo enquanto ja dava aula em outras cidades. Para ela, que teve experiéncia de

pesquisa, ainda que por um curto periodo de tempo, a graduacéo foi

muito falha nessa questdo da metodologia, da didatica. Porque eu me lembro que, pelo
menos no meu curriculo, que a gente teve duas disciplinas de didatica. Porque quando
eu formei a gente podia optar por fazer estagio em sala de aula ou projeto de pesquisa.
Adivinha o que que eu optei? A gente fez projeto de pesquisa, um projeto sobre o
Arroio Tega e a gente fez documentério e tal, e nds ndo fomos para dentro da sala de
aula. Claro que a gente foi para dentro da sala de aula numa escola que era envolvida
com o Arroio Tega, que era o [nome da escola] e a gente foi 14 para apresentar para
eles o trabalho que a gente tinha feito, e colocar aquilo no contexto daquela
comunidade. Mas ndo fomos dar aula, entendeu, de fazer planejamento, de apresentar
para o professor que a gente ia fazer dentro de uma sala de aula. Me parece que depois
disso foi interrompida essa possibilidade né. Hoje os estagios sdo dois inclusive. Tu
pensa, eu ndo fiz nenhum deles. Meu estagio foi direto na sala de aula. (Marcela)

A professora Fernanda levou mais de dez anos para se formar, apesar de, em certo
momento, ter conseguido também crédito educativo. Nesse meio-tempo, ela precisava parar de
fazer disciplinas quando trabalhava como secretéria de escola na RME de Caxias do Sul, pois
em alguns momentos precisou trabalhar em trés turnos. Por isso mesmo ndo participou de
nenhuma bolsa ou monitoria. Ao final do curso, fez o concurso e foi chamada, em um momento
atribulado, quando enfrentava uma cirurgia de emergéncia e sem ainda ter se formado
oficialmente. Por isso, pediu uma formatura antecipada e deixou de lado o concurso em um
banco do estado. Desde os tempos de secretaria de escola, em que ela trabalhou doze anos, ela
tinha vontade de dar aula, pois observava a préatica dos professores. Para ela, a preocupacéo ndo

era com o contelido, e sim

antes de tudo, antes de me constituir como uma pessoa que domina o contetdo, que
sabe dar aula, isso ai ndo era 0 que me preocupava, o que me preocupava era “Como
serei como professora?”, “Bah, sera que eu sei dar aula? Sera que eu sei ensinar? Sera
que eles vao entender o que eu falo?” (Fernanda)

Entdo conta que observava as provas que o0s professores aplicavam, ja que uma das
atribuicGes como secretaria era realizar as copias para os alunos. Também a experiéncia de
secretaria de escola Ihe deu boa base da legislacdo educacional, e ela considera fundamental
saber a legislacdo que normatiza a profissdo. Apesar das atribulagcbes na nomeacéo e posse, e
de ter sido a ultima a escolher a escola e, por conta disso, ter ido para uma escola considerada

com uma realidade social mais carente, ela tem boas lembrancas do seu primeiro ano.
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A primeira vez que eu entrei em sala de aula foi 14 no [...]. Eu tremia de cima a baixo.
E eu sempre peguei uns lugares punk, agora que eu estou numas escolas boas. Eu
tremia dos pés a cabega, eu olhava para eles e pensava “Meu deus! Eles sabem que eu
nao sou professora ainda. Eles sabem, eles tém certeza...” [...]. Até que la pelas tantas,
I4 no meio do trimestre, tinha passado ja uns dois meses de aula, um aluno do sétimo
ano “Profe [...], quanto tempo que a senhora é professora ja, uns vinte anos?”, eu disse
“Nao querido, nem tenho idade pra tudo isso”. Ai eu ndo queria dizer pra ele que eu
recém tinha sido professora, (risos) que eles eram a primeira turma, coitados! Mas dai
eu tive que dizer, né, porque mentir também ndo faz parte da nossa... Eu disse “Ah...”,
enrolei né, falei assim “Ah, esse ¢ o meu primeiro ano e tal”, “Nossa, profe! Mas nao
parece!”, eu falei “Tu ta falando isso porque eu tenho cara de mais velha ou tu ta
falando isso porque as minhas aulas parecem aula de quem sabe dar aula?”, “Nio,
profe, porque sdo muito boas as tuas aulas”. Entdo, eu acho que ¢ uma coisa que a
gente constrdi meio intuitivo também, a gente vai levando tudo o que a gente tem na
nossa bagagem, tudo o que a gente aprende ao longo da vida, que eu acho que € isso
que o magistério tem de melhor do que outras profisses, a gente consegue levar tudo
0 que a gente é para sala de aula. (Fernanda)

Além de corroborar as incertezas de trocas de escolas dos primeiros anos, demonstra a
inseguranca tipica do choque de realidade, mas, mesmo assim, ela tem uma boa lembranca. O
que ela atribui a uma certa intuicdo pode ser considerado, a partir de Tardif (2007), o resultado
de processos de raciocinios que se tornaram rotineiros. Até pela propria experiéncia escolar
anterior, seus saberes sobre a escola sdao muito consolidados, ja que o professor realiza um
trabalho que articula muitos elementos, tomando uma série de saberes, dentro de uma tradigao
escolar que coloca em jogo valores morais, juizos normativos, experiéncia vivida e ainda assim
é capaz de justificar suas acoes. Isso ndo significa que a relacdo entre o saber do professor e sua
atividade docente seja uma relacdo de transparéncia perfeita ou dominio completo, no préprio
depoimento ela afirma que possui uma “bagagem” que leva para a sala de aula. Seu saber-fazer
é mais amplo que seu conhecimento discursivo, pois ha muitas competéncias, regras e técnicas
incorporadas ao seu trabalho que Ihe fogem da consciéncia explicita e muitas acdes que tém
consequéncias ndo intencionais, afinal, mesmo consciente do que faz, “ndo ¢ necessariamente
consciente de tudo o que faz, no momento em que faz” (TARDIF, 2007, p. 211) e o seu
conhecimento discursivo é apenas uma parte do seu saber-ensinar, assim como sua
racionalidade é apoiada em saberes que sao contingentes, lacunares, imperfeitos, limitados por
normas e em relagdo com os alunos.

Para Fernanda, a graduacéo ajudou pouco na constituicdo como professora, tanto pela
falta de disciplinas da area da educacdo quanto pelo conteddo. Mesmo as disciplinas existentes
da area da pedagogia ela tece criticas, pois considera os planos exigidos como “surreais”, visto
que “a grande maioria que dava aula para nos nao entrava em sala de aula” (Fernanda) e ndo

preparavam para a realidade escolar.
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Al tu preparava aquelas mega aula sabe-se la pra que tipo de aluno, desconsiderando
que tem problema de aluno que falta, de aluno que tem outros problemas sociais,
familiares. Quer dizer, era uma escola ideal que néo existia. Entdo, o choque é grande
quando tu vai pra uma sala de aula de verdade. Tu acha que tu vai entrar I4 e todo
mundo vai ficar te olhando como se tu fosse a sétima maravilha do mundo. [...] Tu
tem que ser muito bom pra eles estarem olhando pra ti, tu tem que ser muito inventivo,
tu tem que falar uma linguagem que eles entendam. Entéo, o que que eu aprendi nesses
anos todos? A incorporar coisas das linguagens deles, dai eu conseguia falar a lingua
deles, conseguia dar aula para eles. Que, acreditem se quiserem, cada escola dessa
cidade é diferente, o entorno ¢ diferente, a realidade é diferente, muito embora sejam
parecidas, mas sdo diferentes, os problemas que tem naquela comunidade s&o
diferentes do que tem em outras. Entéo, a graduacdo ndo instrumentaliza a gente para
isso, infelizmente. (Fernanda)

Novamente, o choque de realidade fica explicito e expde com muita racionalidade sobre
as diferencas entre os alunos e mesmo as diferencas entre as escolas da rede. Como Tardif
(2007) evidencia, os professores valorizam muito os saberes experienciais, desvalorizando 0s
saberes académicos. Para o autor, com o dominio de tantos saberes, é esperado que 0s
professores procurem se impor na defini¢do e controle dos saberes efetivamente integrados a
sua pratica, por isso, os professores estabelecem uma relacdo com os saberes da sua formacao
profissional em uma posicao de exterioridade, sdo produtos que ja estdo determinados. Eles se
veem desapropriados desses saberes que séo produzidos, controlados e legitimados por outros.
Dai a hipervalorizacdo dos saberes experienciais, visto que seria um saber do seu grupo,
legitimado por si, como uma forma de valorizacdo interna da sua categoria, mesmo que nao
refletida socialmente.

Uma outra questdo que pode ser levantada a partir da fala é sobre a relagdo com os
alunos, em que ela usa da persuasdo (TARDIF, 2007) ao recorrer a retdrica e ao uso de
procedimentos linguisticos para levar os alunos a partilharem dos significados dos contetudos
disciplinares. Ainda sobre os contetdos, Fernanda destaca que precisou estudar muito para dar
aula, porque, mesmo apaixonada pela forma como os professores da graduacdo ensinavam,
percebeu que operacionalizar os contetdos em sala de aula é muito diferente.

O Fabiano se formou em seis anos, e tem como memoria mais forte a questdo da
militancia politica, também o idealismo e o fato de ter conseguido realizar seu desejo de mais
conhecimento, de erudigdo. Como inicialmente ndo pensava em ser professor, ndo lembra de
ter uma preocupacéo se a graduacdo ajudaria ou ndo na sala de aula e para ele o curso € muito
tedrico, trata muito sobre os debates historiograficos, demonstrando inicialmente uma viséo de
distancia da sua formacdo para a sua pratica. Teve experiéncia de monitoria em dois semestres

na disciplina de Teoria da Histdria. A sua experiéncia de monitoria pode ser um indicio dos
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motivos por que destacou os “debates historiograficos” ao citar a sua formagao. Comecou a dar
aula um ano apo6s se formar, em 2007, na rede privada, e também teve experiéncia como
educador social em uma instituicdo de turno contrario para criancas em situacdo vulneravel.
Logo depois, comecou a atuar na rede estadual de educacdo, pelos contratos emergenciais,
chegando a trabalhar trés turnos. Entrou na RME em 2016 e hoje atua apenas na mantenedora,
com vinte horas. E, de forma mais proxima da Bruna, Fabiano também reconhece que o curso
de graduacédo ajudou, principalmente as disciplinas ligadas a pedagogia, como psicologia da
educacdo e os estagios. Para ele, foi depois dessas disciplinas que comegou a se identificar com
a area, principalmente através das falas de incentivo dos professores, ainda que reconheca certa
diferenca entre as disciplinas e a pratica, quando diz sobre sua experiéncia no estagio:

porque eu, a principio, ndo... estava procurando fazer o melhor possivel. Mas nos
momentos que eu estava dentro de sala de aula, sob observacéo, e situaces que
aconteciam, que eu procurava agir frente as situagdes, porque na hora do “vamos ver”
na sala de aula um monte de coisas acontecem, questdo de indisciplina [...] Entéo, ela
me elogiou bastante nesse sentido, que eu estava fazendo a coisa certa, que era por ai
mesmo. Entéo, eu acho que isso me ajudou muito. Alguém que me dissesse “E por ai,
vai por ai porque esse € o caminho”. (Fabiano)

No entanto, ao falar como a graduacdo instrumentalizou nos conteudos, disse que
precisou “consultar”, pois tem dificuldade para guardar datas e nomes, atribuindo certo
“trauma” das aulas que teve durante sua escolarizagdo. E por isso também ndo cobra esse tipo
de informacdo dos alunos, pois estd mais preocupado com o contexto, com a autonomia,
cidadania, com o que constroi efetivamente em sala de aula. Nesse ponto, aparecem alguns
indicios das suas concepcdes historiograficas. Antes de me debrucar especificamente sobre essa
questdo, percebi que, nesse momento da entrevista, questionados sobre a sua formacao
profissional e sua constituicdo como professor, muitos rememoraram suas experiéncias

escolares.

4.1.1 Saberes da escolarizacéo e constitui¢céo de si como professor

Para trés deles, a experiéncia escolar marcou o que eles ndo queriam repetir. A Bruna,
gue esta no seu terceiro ano de docéncia e, portanto, ainda se constituindo como professora,
como ela mesma expressou, fica incomodada com a dificuldade de romper com o “que era feito
quando eu estava em sala de aula como aluna. Ent&o, vira e mexe, quando eu vejo, eu estou la

passando textinho e dando perguntinha, textinho, perguntinha”. Comenta que ouve os colegas
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fazendo umas atividades diferentes, mas que, quando ela tenta, ndo funciona, propondo duas
raz0es para seu fracasso: o desinteresse dos alunos e a defasagem de aprendizagem.

E dai eu fico pensando “Cara, como é que eu vou conseguir me desamarrar dessa coisa
mais tradicional da aula expositiva-dialogada?” — que pouco dialoga, porque eles ndo
trazem muito, mas alguns fazem perguntas, alguns participam com alguma coisinha,
sempre 0s mesmos. Como é que eu vou romper muito com isso, quando eu tenho
alunos que alguns sdo analfabetos funcionais? Ai eu quero propor, e ja tentei varias
vezes, propor fazer uma analise de uma fonte historica. Cara do céu! Tu tem trés,
quatro, numa turma de vinte e cinco, trinta, que conseguem dar conta daquilo. E ai? E
o resto faz o qué? Faz de conta? Ai a (cita seu nome) acaba voltando, caindo la na
explicacdo. Al eu procuro abrir mais aquela explicacdo, ndo fazer aquilo muito
“tradicionalzinho”, tentar instigar eles a pensar, procuro puxar por eles, mas ainda me
incomoda isso, que o que eu estou fazendo ndo deixa de ser tradicional. (Bruna)

Assim, enquanto a Bruna esta mais preocupada com a metodologia em si, 0 Fabiano e a
Fernanda parecem mais preocupados com o0s objetivos. Para o Fabiano, a questao de ndo cobrar
datas, por exemplo, associa a um possivel trauma da sua experiéncia escolar, e por isso esta
mais preocupado com o que constroi a partir do contetudo, pois vé que “de conteido mesmo
fica pouca coisa, eu ndo sei até que ponto os alunos conseguem absorver”. A Fernanda explicita

de forma mais contundente a preocupacao que tinha. Para ela, carregamos

com a gente a concepgao de escola que a gente teve, e eu tive o final da minha escola
foi na ditadura militar, eu sou de 78, entdo eu ingressei em 84. Apesar de ser depois
de 1984, durante todos os anos noventa, até a nova LDB, era uma educagdo da
ditadura, era 0 mesmo modelo da ditadura, tinha Educagdo Moral e Civica, tinha
Técnicas Contabeis, era tudo aquilo que era para tecnicista, para formar um bom
trabalhador, ndo era para formar uma pessoa que pensasse. Entdo, eu tinha muito medo
que isso contaminasse a professora que eu queria ser, porque eu ndo queria ser assim.
(Fernanda)

A Marcela também foi contundente: “Nem eu quero que a minha aula seja como as que
eu tive, nem quero que eles [0s alunos] sejam como eu era”. Tanto as experiéncias positivas, de
um professor que marcante, por exemplo, quanto as experiéncias negativas estdo presentes nas
representacdes dos professores e marcando seus saberes da escolariza¢do, que parecem ser
muito permanentes, dada a persisténcia do modelo escolar, da cultura escolar. Conforme Tardif
(2007, p. 67):

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar como
professor, ele se lembrard da personalidade marcante de uma professora do quinto
ano, de uma injustica social vivida na pré-escola ou das interminaveis equagdes que o
professor de Quimica obrigava a fazer no fim do segundo grau.
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A relacdo que se constroi com as concepcOes positivistas tradicionais, de rejeicdo, esta
relacionada a sua experiéncia de vida, e, ainda que essa seja explicita, hd o conflito de se
perceber em muitos momentos “tradicional”. Tardif (2007) nos d& uma pista que vai alem da
questdo cultural da escola, pois para ele o professor mobiliza os saberes de forma pragmatica,
e esse “tradicional” é percebido como funcional na experiéncia de sala de aula. O “tradicional”
ndo € apenas entendido como as concepces historiograficas. Mas, na contingéncia da a¢do, da
pratica a partir da experiéncia, as concep¢des diversas que envolvem o saber pedagdgico estao
amalgamadas. Assim, a relacdo que o professor tem com as concepgdes historiograficas ndo
sera apenas pela coeréncia tedrica, e ndo necessariamente porque seu conhecimento sobre essas

concepgdes é raso e sim porque sdo entendidas como funcionais.

4.2 DA TEORIA A PRATICA — PREPARACAO PARA A ATUACAO

Os professores foram questionados sobre quais as concepcdes historiograficas nas quais
se apoiam, se discutem os procedimentos da producdo do conhecimento historico em sala de
aula, além de quais contetdos, conceitos e saberes acreditam que sdo mais importantes de serem
construidos/trabalhados com os alunos; bem como sobre como se preparam e organizam seu
discurso e selecionam o livro didatico. Essas falas sdo analisadas em conjunto, buscando

entender como ocorre a relacdo entre teoria e pratica, de acordo com as representacdes de si.

4.2.1 Concepcdes historiograficas

Os professores se identificam com algumas concepcBes historiogréaficas da sua
formacdo, em consonancia com a sua visdo de mundo, e sd0 muito transparentes quanto a
percepcao de que suas concepgdes podem ter limites em relacdo a atuacdo em sala de aula. 1sso
ocorre quando um professor que se declara materialista propde atividades associadas a NHC

porque entende que, dessa forma, atingira o aluno de maneira significativa. E o caso de Camila:

eu, olha, a minha tendéncia é a marxista, mas quando tu vai pra escola... Quando
eu vou analisar 0s processos eu sempre analiso pelo viés econdémico. Mas eu acabo
utilizando muito da Nova Hist6ria, de pegar a questdo cultural, até para aproximar
eles. Eu acho, com a prética de professora que o marxismo fica, as vezes, muito
distante deles assim, muito teérico. Entdo tu pega 0s processos né, entdo eu acabo
mesclando essas duas correntes historiograficas. [...]

Porgue eu acho que para ti analisar 0s processos né, a escola marxista é muito boa,
a questdo econdmica, entender o contexto, que as coisas ndo estdo soltas. Mas
agora, para ti conseguir aproximar a historia de ti, tu tem que trabalhar com a



138

micro-histdria, com o pequeno. Entdo eu utilizo as duas escolas com bastante
frequéncia. Em alguns momentos mais uma e outros momentos mais a outra.
(Camila)

Essa sua compreensdo evidencia que, se ela se percebe como marxista e percebe também
que h& limitacdes dessa concepgao para atingir seus objetivos, ela articula seus saberes tedricos
com sua experiéncia, gerando os saberes experienciais (TARDIF, 2007). E caracteristica desses
saberes da experiéncia a profunda ligacdo com as funcdes profissionais do professor, pois é um
saber pratico, a servico da acdo que no caso € uma das finalidades da educacédo. Como vemos,
ela mobiliza interagBGes sociais, por isso é interativo, sincrético, plural e heterogéneo pelas
fontes e bases de que eles provém. Assim, mais do que simplesmente vermos que nao hd uma
coeréncia tedrica, € preciso entender essa mobilizacdo na sua complexidade e na plasticidade
do professor ao integrar esse saber as suas experiéncias. Se, a0 mesmo tempo, ha uma
despersonalizacdo do contetdo de referéncia, ha uma personalizacdo do uso que ela faz das
bases tedricas historiograficas, que, em Gltima instancia, poderia acarretar incompreensdo do
gue sdo essas bases teoricas, mas que também se explicaria pela sua vivéncia. Ainda assim, esse
sincretismo € pouco formalizado quanto ao seu carater cientifico, afinal sua argumentacédo se
pauta mais sobre uma consciéncia no trabalho do que sobre o trabalho. E, por isso mesmo,
essa mobilizacdo dos conhecimentos formais gera novos saberes que tém marcas temporais e
dindmicas proprias, pois se transforma conforme as necessidades educativas. Outrossim, é uma
construcdo de um saber social, em interacdo com diversas fontes, como os livros didaticos e
grupos sociais, por exemplo, os colegas professores. Tudo isso leva o professor a se posicionar
e hierarquizar esses saberes de acordo com a sua funcionalidade (TARDIF, 2007). Isso fica

evidente nos depoimentos seguintes, como o da Marcela:

Olha, eu me identifico mais com a linha do materialismo histérico, tem alguns
momentos assim que ndo tem como trabalhar com ela. O sexto ano, para mim, é
um desses momentos assim, eu ndo consigo. Eu preciso do encantamento, dessa
aproximacdao e eu acho que dai isso esta muito mais na histdria do cotidiano do
que no materialismo. Mas ndo tem assim né como falar da revolucéo industrial, da
revolucédo francesa sem estar nessa linha do materialismo. A gente pode mesclar e
pegar outros topicos que, de repente sdo interessantes para eles, para fazer a
associa¢do, mas ndo tem, ndo consigo trabalhar Primeira Guerra, Segunda Guerra
com uma Visdo que ndo seja essa. Assim, a gente aproxima muito, ganha muito
usando outras visdes também. Mas o que eu me identifico é com o materialismo.
(Marcela)

Novamente, a clareza de um certo posicionamento pessoal e por isso personalizado, de
uma defesa da préatica, do que parece mais potente para atingir as finalidades educativas. A

professora Fernanda reitera essa mesma percepgéao:



139

Olha, a nédo ser a positivista, o resto... Annales, Nova Historia, marxista, né... Eu
sou marxista, € a minha nuance mais evidente, mas eu pego muita coisa da Nova
Historia, ali, do pessoal da Franga, que eu acho que tem coisas importantes que
eles conseguiram resgatar e tornam o ensino da Historia mais atrativo, ndo téo
pesado pros alunos. Eu estou falando de aluno de no méaximo catorze, quinze, anos.
Eu ndo posso pedir que eles conhecam O Capital de cabo a rabo, mas eles tém que
saber que O Capital existiu, eles precisam saber que Marx existiu, enfim. E eu
acho que a escola de Annales, a escola francesa, meio que... ndo é que ela
“glamorizou”, mas ela deixou a Histéria mais bonitinha pra dar aula, deixou a
Historia mais acessivel, numa linguagem mais facil pros alunos. Entdo, eu acho
que eu uso um pouco das duas, mas eu sou professaura [brinca com a uniéo de
professora e dinossaura], entdo eu tenho o marxismo aquele, o0 modernismo ta
dentro de mim e nunca mais vai sair, eu acho. (Fernanda)

Tanto a professora Camila quanto a Marcela e a Fernanda sdo professoras que tém um
histérico de militancia, seja em partidos, seja em movimentos sociais. 1SS0 se expressa
fortemente na franqueza de seus posicionamentos. Ainda assim, elas tém uma percepc¢éo de que
a Nova Historia ndo seria tdo “pesada” para os alunos ou que seria mais atrativa, mais
apropriada aos alunos mais novos, demonstrando, talvez, um entendimento mais simplificado
dessa concepcdo historiogréafica. Se considerar a sua formacao, na mesma universidade (UCS),
com muitos professores de tradicio materialista historica?®, é possivel analisar que esse
entendimento de que as concepcdes da NHC seriam menos complexas poderia estar relacionado
a sua formacéo. Também € possivel relacionar & maneira como essas concepcdes sao tratadas
nos livros didaticos, em forma de apéndices de fontes, j& que ele mantém sua formulacéo
cronoldgica tradicional, e a maior renovacdo parece ser no nivel estético (CAIMI, 1999). Para
essa mesma autora (CAIMI, 2001, p. 112) “a produgdo académica nem sempre chega ao nivel
escolar e, quando o faz, geralmente é de forma simplificada, por meio do livro didatico”, e ainda
destaca certas “distor¢des e equivocos conceituais e historiograficos”, 0 que explicaria certa
limitacdo no entendimento dessas concepgdes. 1sso se relaciona as respostas dos outros dois

professores, como a do Fabiano, que afirma ter influéncia dos estudos culturais:

Eu, por exemplo, ndo diria “Ah, eu sou um marxista”, ndo me considero, mas eu
acho que eu bebo da fonte. Por exemplo, quando a gente falava ali de Educacdo,
eu até procurei, depois de formado, ir atras de mestrado, sé que eu acabei ndo
concluindo essa parte, mas eu conheci 0s estudos culturais. Estudos Culturais é
uma corrente de pensamento que envolve uma série de outras crengas, mas eu
muitas vezes me pego apoiado por isso. Entéo, talvez me diria assim, eu sou um
professor talvez com um pensamento mais humanista, de esquerda, com
influéncias do marxismo, acho que por ai. Mas acho que os estudos culturais me
influenciaram bastante. (Fabiano)

23 |ss0, além de expresso em algumas das entrevistas, é corroborado por diversos depoimentos e registros no site
comemorativo dos sessenta anos do curso (TESSARI, 2020).
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Nessa mesma linha, a Bruna diz que

Eu me percebo bastante marxista, até porque eu cresci ouvindo falar do mundo,
aprendendo sobre 0 mundo com o meu pai, do ponto de vista marxista. Entdo, eu
tenho isso muito presente em mim. Para mim, ndo tem como eu entender a
Historia, entender os processos historicos do mundo, sem entender a economia.
Para mim é a forma que faz mais sentido comecar a compreensado, a economia e
as relacdes de poder, enfim. Mas, em sala de aula, eu procuro trabalhar néo s isso,
ndo ficar presa a esse ponto de vista mais marxista e ampliar mais, trazer essa
questdo das lutas de classe, enfim, mas também trazer as questdes culturais,
religiosas, mostrar para eles que, na realidade, ndo tem uma coisa que pesa mais
que a outra, é a luz da mesma corrente, sdo engrenagens que se um cantinho
quebra, ndo funciona. Entdo, ndo é uma coisa que eu fico, enquanto eu estou
planejando aula, que eu fico teorizando na minha cabeca “Aqui eu vou abordar
mais com Annales, ali eu vou abordar mais por aqui ou por ali”, vai muito do
material que eu encontro pra usar. As vezes tu acha um material fantastico para
usar com os alunos, seja pelo tamanho, pela extensdo, seja pelo tipo de atividade
que tu consegue visualizar que da pra fazer com aquilo ali, as vezes é mais
marxista, as vezes € de outras correntes, entdo eu vou circulando. (Bruna)

Lembrando que a Bruna foi a Unica entrevistada que no questionario ndo havia se
identificado como materialista e teria ainda alertado que tinha uma tendéncia mais tradicional.
Era também a Unica entrevistada a ter feito mestrado. Assim, é possivel inferir que os
professores que estudaram além da graduagdo — como expresso na fala do Fabiano, apesar de
ndo ter chegado a entrar na pés-graduacdo — tiveram um contato diferenciado com as
concepcdes historiograficas a ponto de ndo reduzir as concepces da NHC ao seu papel de
utilidade por ser mais “interessante”, mais “facil”, mais “bonito”. Ainda que ambos se
identifiguem como mais marxistas e que a histéria de vida da Bruna, explique seu
posicionamento, talvez até mais do que sua formacéo de graduacao.

Independentemente da forma como esses professores se apropriaram, mais ou menos,
das concepcdes historiograficas, no contexto da sala de aula optardo por mobilizar esses seus
conhecimentos de forma pratica, na pratica em si, junto a outras tantas concepg¢des que fazem
parte das finalidades educativas.

E possivel perceber que, conforme o tempo de profissdo, h4 uma menor ou maior
seguranca sobre sua acéo. Essa seguranca, expressa pelos professores que ha mais tempo estdo
em sala de aula, que em um primeiro momento pode parecer uma valorizacdo extrema dos
saberes da experiéncia em detrimento de outros saberes, deve ser entendida dentro de um
processo de acomodacgdo das multiplas finalidades educativas. A escola e suas contingéncias,
de certa forma, obrigam o professor a ceder em prol de um bem maior que seu proprio contetdo,

sob o risco de se isolar.
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4.2.2 Construcéo do conhecimento, conceitos e conteddos

Quando questionados sobre que conhecimentos, conteddos ou conceitos consideram
mais importantes de trabalhar/construir junto aos alunos, os professores concordaram que €
preciso dialogar com a realidade e com os interesses do aluno. Ha4 um consenso de que os alunos
precisam aprender a pensar, a interpretar, a ler o mundo, desde o entendimento do humanismo,
dos direitos humanos ou de estarem aptos a exercer a cidadania de forma protagonista de sua
propria historia. Além disso, parece haver também uma concordancia de que os conteidos mais
prazerosos para se trabalhar, do ponto de vista do professor, sdo aqueles pelos quais os alunos
tém mais curiosidade ou estdo mais proximos dos interesses deles.

A professora Camila expde qual a importancia ela atribui ao ensinar historia aos alunos:

Olha, eu acho que a Histdria serve para interpretar o mundo. E necessario que eles
conhegam, que eles tenham um conhecimento de que as coisas ndo foram desse
jeito o tempo todo, que as coisas mudam e que tudo isso € um processo. E que as
coisas podem mudar de novo. Como eu sempre falo para eles, quando a gente fala
em evolugdo, a gente ndo estd falando em melhoramento, a gente t4 falando em
transformacdo né. Entdo eu acho importante para eles saberem isso, e terem a
consciéncia que eles sdo agentes do processo histérico né, que eles fazem parte
disso. Que eles ndo podem se eximir dos acontecimentos, a Histéria mostra bem
iss0, que as pessoas fazem parte da Histdria. Ndo tem como tu se eximir. Entdo os
saberes que eu acho importante que eles saibam é esse, conseguir interpretar o

mundo para conseguir entender, ndo é nem mudar, é conseguir entender a sua
realidade. (Camila)

A sua fala estd em consonancia com suas concepgdes historiograficas materialistas,
ainda que perceba limites sobre as possibilidades de o aluno transformar a sua realidade, ja que
ao final chega a admitir que “nd3o ¢ nem mudar”. Fonseca (2003, p. 93) aponta que a
incorporacdo de conceitos inspirados em Marx nos curriculos escolares no final do século XX
esta explicita na ideia compartilhada por muitos professores de que ¢é preciso “apontar aos
alunos caminhos que conduzam a transformacdo da sociedade brasileira”. Passados mais de
quinze anos de sua pesquisa, esse discurso esta presente, mesmo que de forma mais timida.

Muitos professores vao além do conteddo curricular tradicional ao selecionarem os
conceitos e conhecimentos que consideram importantes trabalharem. Entendem, assim, que ha
finalidades educativas “superiores” as finalidades da sua disciplina especifica. Quanto mais
tempo de profissdo, mais convergente a isso parece o discurso do professor. A professora

Fernanda, que esta ha oito anos atuando como professora, mas que trabalhou muitos anos como
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secretaria dessas mesmas escolas, destaca como importantes os valores de cidadania, de
preservacdo do meio ambiente.

Ela, que também se autodeclara como uma professora inspirada nas concepgoes
materialistas, afirma que os saberes mais importantes a serem construidos com os alunos séo
“todos aqueles que envolvem humanismo”. Para ela, a educagéo precisa despertar a empatia e
a solidariedade, destacando que vé& como muito diferente da ideia de caridade. Considera que
as ciéncias humanas tém o potencial de serem libertadoras, pois levam a reflexdo, e que, por

1sso, o professor de Historia tem “uma profunda responsabilidade social que vem inerente”.

Quer dizer, nds somos humanos e essa condigdo para mim é um privilégio. Olha,
quando eu olho aqueles animais tomando conta das cidades que estdo em
quarentena, que estdo em isolamento agora. Aquilo € um balde de reflexdo para
gente. N6s tivemos o privilégio de ocupar esse planeta, e o que a gente faz com o
planeta? Porque esses valores todos de cidadania, de preservacdo do meio
ambiente [...] que sim, essa aqui é a nossa morada! [...] Entdo, eu acho que o
conhecimento que tem que ser aprendido por eles é esse, aqueles que resgatam 0s
valores humanos, que fagam eles refletir sobre a nossa condi¢do. Qual é o
problema de ficar ai filosofando? (Fernanda)

A professora Marcela, que tem cerca de quatorze anos de experiéncia, comenta que hoje
os alunos tém informacao sobre 0s nossos contetidos mesmo antes de estudarem sobre eles na

escola, e por isso defende que € preciso fazer os alunos pensarem.

Porgue quem aprende a pensar, sabe onde buscar informacdo na hora que precisar.
Vai saber inclusive que ndao pode confiar na Unica ou na primeira informagao que
aparecer. Entdo aprendeu a pensar, estd tudo feito, tudo resolvido. Pensou
direitinho para o sétimo ano? Entdo vamos para o oitavo. Agora, ah porque ndo
venceu esse contetdo ou aquele... A hora que precisar disso ele vai buscar. A
internet tem muito mais informac6es do que eu posso tentar levar pra uma sala de
aula, provavelmente muito mais interessantes dos que as que eu posso colocar na
sala de aula né. Entdo eu acho que se perde muito nessas coisas assim, de acreditar
que a gente transfere conhecimento para eles, que eles sdo tabua rasa, eles ndo
sabem nada... N&o, eles chegam muitas vezes sabendo muito mais coisas do que
noés. E acho que a gente também ndo pode perder de vista que eles tém uma
vivéncia as vezes muito mais dolorida do que a nossa. Que eles chegam com uma
carga de uma vida um tanto quanto cruel que vai influenciar dentro da sala de aula.
Entdo eu também preciso pensar de onde que esta vindo e o que eu posso fazer
para tentar dar uma melhorada nisso ou ajeitar um pouco porque a realidade ndo é
facil. (Marcela)

Ao elaborar sua resposta, argumenta ndo sé a partir da finalidade educativa da sua
disciplina, mas no contexto amplo que a escola esté inserida, da realidade dos alunos, do atual
acesso a informacdo devido as TDICS, de uma concepcdo de aluno. Ainda assim, vé um

potencial na sua aula, com um olhar sensivel, de abrandar uma realidade que eventualmente
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pode ser penosa ao estudante. Esse olhar sensibilizado ndo é, no entanto, ingénuo, como
apontam as professoras Marcela e Bruna. Marcela, ao dar continuidade nas suas elucubracoes

acima, aponta para um cuidado no discurso, pois muitas vezes o professor fica

discursando sobre coisas que muitas vezes fazem parte da realidade deles e,
momentaneamente pelo menos, fazem parte da realidade deles de forma positiva.
E ai a gente fica 14 falando que nada daquilo presta. E complicado... Entdo a gente
precisa saber do que que a gente ta falando e conseguir uma outra forma de
dialogar com eles, sendo a gente acaba afastando mais. (Marcela)

Nesse mesmo sentido, Bruna diz sentir uma falta de motivacédo dos alunos, pois eles ndo
veem na educagdo uma perspectiva de mudanca de vida, “embora eu procure ndo ficar batendo
muito nisso pra ndo ficar parecendo que eu estou dizendo ‘O, tropa de pobretdo, vocés ndo
querem ser feliz?’. Entdo, a gente tem que cuidar na forma como aborda isso”. Assim, tanto a
professora mais experiente quanto a com menor tempo de atuacdo em sala de aula
compreendem que € preciso ter um olhar cuidadoso no discurso frente a realidade dos alunos.
Mesmo com essa visdo mais holistica sobre a realidade dos alunos, foram os professores com
menos tempo de experiéncia que mais trouxeram em suas digressdes conteudos curriculares,

apesar de também defenderem conceitos mais globais, como cidadania e democracia.

Eu acredito muito em questdes de cidadania e desenvolver a autonomia dos alunos,
eles procurarem também encontrar o seu propésito, o que que eles realmente tém
talento, tém talvez uma afinidade maior. Porque eu acho que essas duas questdes,
cidadania e autonomia, englobam muita coisa. Dali a pouco eu vou estar sendo
mais generalista, mas... Porque sendo eu vou te falar de contetdos, mas talvez eu
te diga aquilo que eu acho interessante. Por exemplo, eu acho muito interessante
trabalhar sobre Iluminismo, eu acho muito interessante trabalhar sobre os
pensadores iluministas, [...] Nos temos que pensar que até hoje em dia 0s nossos
politicos, [...] se apoiam em alguma coisa [...] Ai eu digo “Olha, muitos politicos
dizem que o seu livro de cabeceira ¢ O Principe, do Maquiavel, e por qué?” Enfim,
eu acho que essas coisas, quando a gente consegue trazer para o presente, pra vida
real, fica mais facil de trabalhar. (Fabiano)

Pensar no hoje, na realidade que a gente tem hoje no pais, em tudo de uma forma
geral, mas puxando pra nos aqui. E eu pensei assim “Eles precisam entender o que
que é direitos humanos, eu preciso que esses estudantes saiam daqui tendo nogédo
do que que ¢ democracia e da importdncia da democracia”. E para saber a
importancia da democracia tem que saber o que que é uma ditadura, tem que saber
0 que que é um sistema autoritario, eu preciso que eles saiam daqui tendo nocao
do que foi a ditadura no Brasil, que tanto ta se falando ai, e gente que elogia e
tantas barbaridades que a gente ouve falar. Eu ndo posso permitir que 0s meus
alunos amanha estejam repetindo a mesma coisa sem saber um dedo do que téo
falando (Bruna)



144

Além disso, Bruna cita ainda como conceitos importantes a ideia de racismo, de
fascismo e escraviddo. Ela e o Fabiano ndo citam conceitos tdo associados as concepcdes
materialistas quanto os demais.

A Fernanda cita os conceitos de processo, sujeito historico, mudanca e transformacéo,

13

esquecimento, continuidade e permanéncia, afirmando que trabalha com os alunos “o

movimento classico marxista cultural”, e acredita que

a ideia de permanéncia, mas eu acho que ela é mais abstrata pra eles, por incrivel
que pareca. Acho que a ideia de transformacdo, de mudanca, ela parece mais
palatavel pra eles no processo histérico. Eu acho que eles esperam que 0s
processos historicos... no fundo eles tém uma mente revolucionaria, bem 1a no
fundo, eles esperam que 0s processos histéricos sejam transformadores, assim
como a professora espera (Fernanda)

Seu discurso esta, assim, em consonancia com suas crencas pessoais e concepcoes
historiogréaficas, e corrobora a importancia dos seus saberes na representacéo de si e dos alunos.
Marcela, assim como a Camila, entende que Historia é processo que se “constrdi todo dia, que
a gente esta construindo...” (Marcela). Ambas defendem que o aluno precisa se reconhecer
como sujeito histérico.

H& uma clara preocupacdo com as questdes atuais nos seus discursos. 1sso também
apareceu quando os professores foram questionados mais diretamente sobre quais conteddos
privilegiam, tanto justificando suas escolhas por entenderem que lhes pareciam mais
importantes quanrto porque gostam de trabalhar pela receptividade que tém dos alunos. Camila

afirma;

E que assim, eu gosto bastante de trabalhar as tematicas mais proximas da gente,
como a Guerra Fria, sdo temas que me atraem...

Entrevistadora: mais recentes...

Camila: é por exemplo, feudalismo assim, ndo, eu trabalho, sdo temas que eu acho
mais pesados. Aproximar a antiguidade assim entdo, eu acho que o0s temas mais
atuais acabam atraindo mais os alunos.

Entrevistadora: faz mais sentido para eles, parece?

Camila: parece. Entdo, por exemplo, tem um tema que eles, quando entra na
questdo das guerras né, que eles gostam. Dai é um conteldo que eu nunca deixo
de trabalhar né, porque eles vdo me cobrar. Eles comegam 14 no sexto ano “quando
¢ que eu vou aprender a Segunda Guerra?” (risos).

[...] Dai tu pega e passa em duas aulas (risos) ndo né. Entéo é um tema que muitas
vezes eu me aprofundo mais porque eles gostam e eles trazem bastante coisas, por
exemplo, eles trazem filmes [...]. (Camila)

Como essa fala foi logo apds ela ter comentado que ndo fica presa aos contetdos e que

sempre participa de projetos, continua reforgando esse seu desapego a um cronograma rigido.
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H& um consenso entre os professores de que os alunos gostam muito de estudar as
guerras mundiais e, mesmo quando esses professores falam sobre isso em um tom de
aborrecimento diante da supervalorizacdo desse assunto, ha uma satisfacdo no trabalho com um
assunto que os alunos se envolvem mais. Tanto que a professora Bruna lembra desse conteido
quando questionada se lembrava de alguma atividade feita que gostaria de repetir por ter tido

resultado ou por ter sido interessante.

[...] quando eu estou explicando e tal, e falando no assunto e eles comegcam a ir
pegando e ir relacionando com coisas ja de anos anteriores, com aquilo que eles
ouviram por aqui, por ali, e tu percebe que vao caindo as fichas, sabe? E quando
tu vé eles tdo um monte de gente participando. Nao é sempre, € dificil acontecer,
mas eu percebo que assuntos como escraviddo, resisténcia negra foi um assunto
que mobilizou eles, que muitos ndo sabiam, alguns até lembravam porque ja
tinham visto no ano anterior alguma coisa, mas teve vérias coisas assim. Quando
eu trago assuntos mais ligados ao cotidiano, a histéria do cotidiano, isso
movimenta mais. Mas eu percebo que sobre a historia da... enfim, sobre a historia
da escraviddo e da resisténcia negra, eu percebi essa participacdo. Segunda Guerra
Mundial, nossa, exerce um fascinio, eu ndo sei que graca eles enxergam, mas
enfim, eles acham aquilo o maximo! (Bruna)

A Fernanda tocou nesse assunto especifico para exemplificar o entendimento dos alunos
sobre “o movimento marxista da espiral” ao falar sobre a famosa frase de Marx no livro

“Dezoito Brumario”:

E eu faco eles perceberem isso ao longo dos processos que a gente vai trabalhando.
Com a Primeira e Segunda Guerra nos nonos anos funcionou bem isso. Eles ja
conseguiam... “O professora, entdo, na verdade, a Segunda Guerra Mundial nada
mais ¢ do que a continuag@o da Primeira Guerra Mundial?”. Ainda bem que tem
uns que salvam a gente, né? Eles entendem que aquelas razdes [...] (Fernanda)

E sempre um momento jubiloso ao professor perceber o aprendizado dos alunos, e ndo
parece pouco o indicio de que isso possa ocorrer com mais solidez — entendo aqui a percepcao
da aprendizagem e ndo a aprendizagem em si — quando estudam 0s contetdos que interessam
mais.

A professora Marcela cita uma série de contetdos/conceitos que considera importantes
de acordo com os niveis escolares. Ela, que defende que no sexto ano os alunos possam fantasiar
pois “eles precisam do encantamento”, afirma trabalhar com as civiliza¢des antigas orientais
que considera “desprezadas” como India, China, ndo deixando de lado Egito e Grécia,
destacando sobre o Egito que “eles se amarram”. Continua afirmando que no sétimo ano o mote

é feudalismo pois

se eles ndo entenderem muito bem como funcionou aquilo, nada do que vier depois
vai fazer muito sentido. Oitavo ano é maravilhoso né, é tudo de bom o contetdo e
ai ndo tem muito como abrir médo né, a questdo da Revolucéo Industrial, a prépria
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Revolugdo Francesa, os reflexos disso no Brasil como a Inconfidéncia Mineira e
tantas outras situagdes, fazer eles observarem as diversas formas, os diversos
angulos que isso aconteceu. Toda essa questdo econdmica envolvida ali. E 0 nono
ano também é prazeroso né. Prazeroso sabe porque que eu acho, porque é um
assunto que interessa demais eles e eles despertaram para o0 negécio, € ai guerra 0s
caras piram. (Marcela)

Apesar de alguns consensos, ha divergéncias também, visto que para a professora
Marcela estudar o feudalismo é fundamental, conteddo que a professora Camila aborda, mas
considera mais “pesado”.

Em um entendimento de que € a partir dos seus saberes e dos seus pressupostos teoricos
que o professor faz suas escolhas diante da amplitude de contetidos e abordagens possiveis que

também interessou saber como o professor prepara seu discurso, topico abordado a seguir.

4.2.3 Preparando seus discursos

Sobre as respostas a indagacdo de como eles preparavam o seu discurso, como se
abasteciam de um conhecimento, é preciso dizer que ela foi entendida por eles mais no sentido
de como preparavam seu planejamento e se organizavam.

A professora Camila afirmou que ndo faz um discurso introdutério, e sim que comeca
um novo assunto perguntando aos alunos o que eles ja sabem, ja ouviram e vai a partir dai
organizando as ideias junto a eles. Prepara algum material, apoiada no livro didatico e as vezes
alguma folha para entregar, afirmando que ndo gosta de “encher de folhinha” e usa o livro
didatico como base porque “a Histdria é bastante tedrica e se ndo tiver uma base onde eles
lerem, procurarem alguma informacgéo, eu acho que fica muito solto, s6 na minha fala, s6 com
imagens né. Entdo eu procuro que eles tenham aquilo” (Camila). Além disso, preocupa-se em
ver filmes sobre a tematica, e, se vai trabalhar com esses filmes, revé o filme e acolhe os
materiais e sugestdes dos alunos.

A professora Bruna organiza um caderno dividido nas matérias (Historia e Geografia) e
nas turmas. Para ela, isso € necessario porque, mesmo que as turmas de mesmo ano
normalmente sigam o mesmo cronograma, prefere anotar separadamente pelas eventuais
diferencas. Afirma que ndo prepara as aulas com os objetivos como no estagio, mas anota todas
as informacdes sobre o que precisa fazer, desde passar para ver os temas, corrigir, continuar
alguma tarefa da aula anterior e, claro, os topicos do conteido que precisa falar nas explicacdes,

além de um resumo ou do livro didatico para ir acompanhando. Afirma ainda que demora muito
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para fazer o planejamento. A sua fala demonstra ainda alguma inseguranga, diante dos poucos
anos de experiéncia.

O professor Fabiano organiza um planejamento anual e trimestral. No geral, sabe que
seu planejamento serda modificado de acordo com as proposicoes de projetos da escola. Para ele
ndo ¢ importante “vencer o conteudo”, e privilegia trabalhar com temas gerais que a escola
propde. O livro didatico, que ndo é seguido a risca, ajuda a situar alguns assuntos que considera
importantes.

A professora Fernanda afirma ter sempre um esquema no seu ‘“caderno de
planejamento”, no qual anota topicos que ndo pode deixar de comentar, e diz que na explicagdo
usa os nomes dos alunos para envolvé-los, “se fosse isso, o que vocés fariam?”, seguindo os
topicos do caderno e “recheando” com relatos do livro didatico, que ela considera um
instrumento importante. Como ela foi uma das receptivas, insisti na questdo de como ela de fato

se abastece de algum contetdo:

Eu tenho uma bibliografia basica minha em casa, bem de leve, mas que sdo livros
mais que a gente usou na universidade. Entdo, eu consigo pegar algumas coisas
dali. Mas no geral, eu uso bastante internet. Eu fagco compilacfes de vérios livros
didaticos, “Ah, isso aqui desse livro aqui € legal, vou pegar isso aqui”, “Ah, isso
aqui € legal”. E o texto didatico, porque sempre tem que ter um texto didatico,
parece que se tu ndo der um texto na matéria, eles ndo vao saber a matéria, entdo
eu privilegio o texto do livro. Porque como eu escolhi o livro, se aquele livro é um
livro legal, eu tento priorizar isso. Mas 0 meu estudo € um emaranhado de coisas,
eu vou pegando tudo. Tem colega que manda coisa, a gente se troca muito
material, eu tenho bastante amigos da Histéria também, e mesmo dentro da escola,
eu gosto de trabalhar com quadrinhos, entdo eu vou pesquisando. Por exemplo, eu
trabalhei o Maus com eles ano passado, umas partes do Maus. (Fernanda)

Assim, pelo relato, a professora Fernanda privilegia os livros didaticos, a troca com
colegas e uso da internet, apesar de ter acesso a uma bibliografia basica académica. Para ela, o

bom da internet € que pode digitalizar e montar um material proprio, pois

faco alguns apanhados dos livros, direto do livro, porque a gente ganha um monte
de livro didatico sempre. Entdo, eu vou pegando um pouco dali, um pouco daqui,
nada muito académico porque ndo cabe, né. Cabe pra mim ler isso, saber... Quando
eu dou aula, que eu conto curiosidades, por exemplo, sobre a Segunda Guerra e
tal, é da formacéo da gente, de filme, de livro, de estudo. (Fernanda)

A professora Marcela, que, ao falar sobre a escolha dos livros didaticos, afirma que cria
uma biblioteca de referéncia quando as editoras enviam para a escola as colec6es, ao responder
especificamente a pergunta de como prepara o seu discurso, declara que comeca olhando o que

tem no livro didatico para pensar a forma que vai trabalhar, se vai fazer leitura com eles, pois,
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segundo ela, “eles adoram ler. Eu chego e digo, hoje a gente vai ler, ‘posso ler primeiro?’,
‘depois eu’” em uma fala imitando o entusiasmo dos alunos. Para ela, a leitura possibilita o
debate com eles. Além disso, gosta de trabalhar com desenho.

De algum forma, todos tém uma organizacéo propria e uma forma de planejamento que
envolve geralmente um caderno para anotagdes de topicos e o uso do livro didatico, que é visto
como um instrumento importante, seja para dar o apoio textual aos alunos, seja como base para
o professor, seja porque, diante da realidade das escolas municipais, ele € um dos Unicos
recursos a disposicdo de (quase?¥) todos os alunos (visto que a internet e o laboratorio de
informatica por vezes ndo funcionam bem ou passam por algum problema técnico).

Justamente por esse reconhecimento sobre o papel do livro didatico, tanto como um dos
principais instrumentos pedagdgicos quanto por assumir quase a forma de curriculo, conforme
aponta Caimi (1999), e pelos relatos dos professores, € que uma das perguntas versava sobre o

processo de escolha do livro didatico.

4.2.4 Selecdo do livro didatico

A professora Marcela explica o funcionamento do processo. Ela concedeu a entrevista

em setembro de 2019 e afirmou que os livros sdo escolhidos a cada trés anos, e que

inclusive esse ano foi ano de escolher. A gente recebe, ndo te digo todas né, mas
a gente recebe muitas colecfes, que sdo as colecBes bancadas pelo Programa
Nacional do Livro Didatico. Entdo isso chega nas escolas, e comeca a chegar cedo,
ndo da pra gente se queixar sabe, vem com o tempo. A gente tem tempo de analisar
e a gente faz a escolha de trés cole¢des. Tem alguns critérios, € 6bvio né. Tu nao
pode escolher duas cole¢Bes da mesma editora. Tu ndo pode escolher uma colegéo
pro sexto, uma pro sétimo, ndo. Tem que ser a colecdo toda que vai atender do
sexto ao nono. E tu faz a indicacdo: primeira, segunda e terceira. Dentro daquela
escolha da escola, todas as escolas que eu trabalhei até hoje, a gente sempre
recebeu uma das trés que foi indicada ali. Nunca faltou, nunca. (Marcela)

Explica que, se tem mais de um professor na mesma area, cada um escolhe o seu, e
depois trocam suas impressdes, pontos fortes e fracos dos livros, e a escolha final acaba sendo

um acordo entre esses professores da area. 1sso é corroborado pela professora Camila:

24 Conforme a professora Marcela, “as vezes algum aluno nédo tem pois depende do censo feito no ano anterior
ao pedido junto a mantenedora, como € o caso do ano passado, que eu tinha uma turma de vinte e sete alunos e
hoje tenho uma de trinta e sete [...] s vezes a gente consegue remanejar entre as escolas mesmo” (MARCELA).
Pela propria possibilidade de trocas entre as escolas talvez é que a SMED busca, a partir das sugestdes iniciais
dos professores, que as escolas selecionem trés ou quatro colec6es, também porque isso facilitaria a chegada dos
livros em tempo habil.
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na minha escola somos em trés professores de Estudos Sociais, entdo a gente
conversa, analisa os livros e troca uma ideia. Dai um vai olhando, outro vai
olhando e dai diz ah eu gosto, e a gente escolhe por consenso. (Camila)

Ainda sobre esse possivel consenso, a professora Fernanda demonstra bem como a

escolha pode ser afetada pelas concepcdes ideoldgicas, se considera com

sorte [ja] que 1a no [nome da escola] a gente ¢ tudo de esquerda. Entdo, a gente
dialogou muito bem sobre os livros, entdo a gente olhou... E impossivel olhar todos
os livros, entdo a gente vai meio que nos confirmadinhos. (Fernanda)

Essas colecOes disponibilizadas sdo divididas entre os professores e vao formando uma

espécie de acervo pessoal,

conforme explica a professora Marcela:

Essas coleces, as editoras disponibilizam pros professores, as cole¢Bes. Entdo
chega uma cole¢do que é pra escola e vai ficar no acervo da escola. Mas eles
mandam uma outra cole¢do que € pra ser disponibilizada para os professores, entdo
que que a gente faz. Se tem um professor ele fica com todos exemplares, mas se
tem mais, um trabalha no sexto, um no sétimo, um no oitavo e um no nono, se
divide os livros e cada um fica com o da sua area. Entdo é um momento da gente
repor 0 nosso acervo, que é bem positivo. E isso acontece com todas as areas.
(Marcela)

Os livros mais antigos do seu acervo sdo doados para a biblioteca para recorte, pois,

segundo ela, ndo seriam mais usados de qualquer forma. Sobre os critérios que eles utilizam

para a selecdo dos livros, os professores Fernanda e Fabiano levantaram a questao da autoria e

do contetdo.

Para o Fabiano, é

livros ja conhecidos:

Eu acho que escolher livro didatico ndo é uma tarefa tdo simples. Tem muita
opcdo. As vezes tu é meio que seduzido pelo visual, mas dai a gente procurou
sentar e olhar. E a gente acha que o do Boulos (referindo-se a colecdo Sociedade
e Cidadania) [...] consegue colocar 0 povo um pouco mais no protagonismo da
histdria. Se eu pegar os meus livros de Histdria da época, nossa, é aquela historia
gloriosa, todos os vencedores e ndo sei 0 qué. Entdo, a gente tenta escolher por
essa forma. O nosso grupo é bem unido com relagdo a isso (Fernanda)

importante cuidar da autoria, ainda que costume escolher entre 0s

Eu presto atencdo na autoria. As vezes tem alguns livros que a gente ja ta mais
acostumados a trabalhar. E a gente sabe que as vezes, se tem alguma autoria que
ja foi mais tranquilo de trabalhar em outros anos... Mas eu procuro ver autor, eu
dou sempre uma olhada ali no inicio do livro, o que que se pretende (Fabiano)
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Ainda assim, o projeto grafico e as atividades parecem ser o foco dos professores na
escolha dos livros, corroborando o que foi expressado nos questionarios. Mesmo o professor

Fabiano, continuando sua fala, destaca que

Eu dou uma olhada mais na apresentagdo grafica do livro. Procuro ver também o
que que ele propde enquanto atividades, se aquilo que ta proposto € algo viavel,
se aquilo realmente é possivel de acontecer no dia a dia, na sala de aula. Porque as
vezes 0 que se propde em determinados livros é invidvel, mas é um dos quesitos
que eu olho. Até questdo de fonte, eu ja peguei livros que seriam pra antiga quinta
série, que eram textos muito compridos, muito densos, e eu via que aquilo era bem
dificil de trabalhar. (Fabiano)

As atividades sd@o um dos grandes pré-requisitos para a professora Marcela, além das
atividades complementares, afinal ela costuma produzir seus proprios textos, pois considera
que muitas vezes a linguagem dos livros didaticos é inacessivel para os alunos. Outro critério
que destaca sdo as imagens, pois gosta de fazer essa atividade e “se ndo tiver no livro didatico
ndo tem como tu [sic] trabalhar”. Isso refor¢a a importancia do livro didatico nas escolas, pois
para ela é importante que cada aluno tenha acesso a imagem de perto, e ndo apenas a imagem
projetada, até por questdes como a luminosidade, ressaltando algumas dificuldades do uso do

projetor, conforme seu relato:

E fazer uma leitura de imagem por um video, um slide por exemplo, fica longe.
N&o é a mesma coisa. N&o sei se é porque eu sou assim, tenho que ter o papel na
mado, eu tenho a impressao que eles também ndo funcionam né. Entdo eu prefiro.
Porque dai ta perto de ti né, tu tem mais detalhes, tu ta enxergando bem. No slide
as vezes a luminosidade ndo esta boa, tu ndo esta enxergando bem, entdo néo é
igual tu ter na tua mao né. Entdo isso é uma coisa que eu tenho buscado no livro,
esse recurso. Até sobrepondo o contetido propriamente. Porque o conteido a gente
tem muito mais recurso. (Marcela)

Percebe-se entdo que sdo possiveis muitos critérios de selecdo, e que toda escolha é
orientada por um saber experiencial, que é recheado de concep¢des diversas. Nesse momento,
o professor esta lidando com um contetdo ja didatizado, mas que tem concepcBes proprias
historiogréaficas e de educacgéo, expostas nos seus editoriais e manuais do professor, que foram
previamente selecionados pelo PNLD. Assim, até o livro chegar no professor, passou por uma
série de recortes e alinhamentos. Isso ndo significa que o professor faca uso desses livros de
forma literal. O professor faz uma mediagdo entre o contetdo do livro, o seu conhecimento

sobre aquele conteudo e seleciona trechos, seja de atividades, seja de pequenos textos. Assim,
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a funcéo de curriculo que o livro toma parece mais relacionada a listagem dos contetidos do que
a forma e a ordem com que eles serdo trabalhados.

Como ja apontado, as questfes relativas a parte de planejamento, escolha de materiais e
a pratica em si do trabalho letivo estdo inter-relacionadas e aparecem nos discursos dos
professores dessa forma, como é possivel perceber pela fala sobre a escolha dos livros didaticos.
Apenas para uma andlise imersiva é que elas foram aqui razoavelmente separadas. Assim,

destacada essa primeira parte, passo a discutir as praticas rememoradas pelos professores.

4.3 DA PRATICA A TEORIA — REPRESENTACOES DA ACAO

A abstracdo construida pelos professores sobre suas praticas extrapola a compreensao
que eles tém da matéria a ser ensinada — acima discutidas, entendidas como 0s objetivos,
conceitos e processos de validagdo — para a transformacg@o — entendida como a preparagéo,

selecdo e adequacdo dos contetddos aos alunos (MONTEIRO, 2007).

4.3.1 A construcdo do conhecimento historico em sala de aula

Como estou interessada nas concepcdes que se relacionam com a construcdo do
conhecimento historico, perguntei se eles discutiam com os alunos sobre essa questéo.

Embora todos tenham afirmado que sim, em algum grau, essa discussdo ocorria, a
professora Bruna afirmou que trabalhava com essa questdao mais no sexto ano — afinal é quase
naturalizado esse conteido nesse ano letivo — e, talvez por ser a professora que ha menos tempo
leciona, ainda se sinta menos confortavel para “fugir” da programagdo curricular. Ja os

professores Fabiano, Fernanda e Marcela disseram trabalhar em outros momentos.

Eu acho que sempre é importante tocar nas questdes das fontes historicas. Eu
costumo trabalhar e dizer que tudo potencialmente é uma fonte histérica, inclusive
davida deles. Claro que isso, se eu for seguir o livro didatico, seria mais trabalhado
no sexto ano, mas nada impede de sempre relembrar. Dali a pouco, se eu tb
trabalhando com uma turma de sétimo ano e alguns foram meus alunos, eu vou
lembrar “Olha, vocés lembram que no ano passado cada um trouxe objetos,
documentos, fotos...”, eu acho que isso ¢ uma das coisas que eu gosto de trabalhar,
com fonte histérica. Eu acho que a todo momento nds estamos trabalhando com
fontes histéricas. O que mais que eu posso te dizer? Muitas vezes eu tento talvez
desvelar alguma coisa, o que esta por tras disso, “Vocés perceberam que talvez
nessa imagem...” (Fabiano)
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Se o Fabiano percebe, assim como a Marcela, que esse assunto € mais comumente

abordado no sexto ano, a professora Fernanda néo traz essa questéo para o debate.

Todos os anos. Em todos os anos eu trabalhei documento histdrico, fonte histérica,
e fazia eles compararem e dizerem por que aquela visdo era daquela forma. Em
todos os anos, desde o comeco do ano eu faco isso. Eu trabalho com fonte
historica. (Fernanda)

E interessante perceber que as professoras Bruna e Camila destacaram, de forma diversa,
que acreditam que o0s alunos sejam muito novos para compreender esses procedimentos. As
professoras Marcela e Camila demonstraram reticéncias mais ligadas a um certo desconforto
sentido na sala de aula, que atribuem ao momento vivido nos Gltimos anos em sala de aula,
diante das “Fake News” e o movimento Escola Sem Partido?®. Para deixar claro, essa
intepretacdo foi possivel tanto pela linguagem corporal quanto por mudancas no tom de voz e
mesmo olhares trocados, como por exemplo na fala da Camila, ao dizer que gostava de acolher

materiais que o0s alunos trazem, como mdasicas, videos...

Entdo procuro, quando eles trazem alguma sugestao que tu vé que é séria, que ndo
é para fazer alguma (rimos, mas entendemos que estamos falando de Fake News
ou alunos que gostam de polemizar para ver a reacdo do professor). Entdo assim,
eu faco esses projetos nesse sentido assim. (Camila)

Ela ndo continua a sua fala, mas nas minhas anotagdes escrevi sobre essa impressao e,
na transcricdo, mesmo sem o olhar, apenas pelo tom da voz foi possivel compreender um
momento de cumplicidade, de entendimento do que esta implicito. Essa situacéo se repetiu com
os demais professores, surgindo a questdo de uma certa tensao existente nos ultimos anos, como
expresso pelo professor Fabiano: “Eu acho que o clima ficou mais tenso, inevitavelmente.
Porque as vezes eu era bem explicito com os alunos [...]”. Nesse depoimento, ele dd um exemplo
genérico sobre noticias atuais, e demonstra que ndo se sente mais confortavel para realizar tais
discussdes.

Quando falo nos altimos anos, a experiéncia da Fernanda antes da sala de aula (ela
leciona desde 2012) foi em secretarias de escolas municipais, ou seja, 0 mesmo ambiente, sobre

o qual ela relembra um pai que

25 N4o € objetivo aqui discutir o movimento em si. Ativo desde 2004, é contrario ao que chamam de
“doutrinagdo ideoldgica nas escolas” http://escolasempartido.org/quem-somos/ (acesso em 20/09/20)
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chegou com um desenho do Saci na secretaria e queria saber quem era a professora
que tava mostrando o capeta pro filho dele, e eles estavam trabalhando folclore, as
lendas. T4, eu disse “Ah, coitado, né, esse ¢ ignorante, ndo sabe que esse ai é o
Saci e tal”, ndo, ele sabia que era o Saci, mas o Saci era coisa do diabo. (Fernanda)

H& outros exemplos que serdo esmiucados adiante e, nesse caso, estou relacionando o
desconforto de falar sobre os procedimentos de escrita da histéria frente a um momento de
guestionamentos e certa tensao presente na escola. Isso fica bem evidente na fala da professora

Marcela, quando questionada se discute sobre a producdo do conhecimento historico:

Olha, de uma certa forma a gente sempre faz isso, seja la no sexto ano quando eu
costumo orientar, porque no sexto ano € muita novidade para eles e é muito
novidade o sexto ano em si. Mas sempre procuro dizer para eles que alguém
escreveu aquilo, e de levar ideias diferentes por exemplo sobre 0 mesmo assunto
né. Opinides divergentes, escrito de um e de outro, quem é que fez isso que esta
aqui... O sexto ano trabalha muito com questdes religiosas e que uma das fontes
que a gente tem é a Biblia, e ai, ok, esta escrito, mas quem escreveu? E qualquer
outro livro, quem escreveu? Que intencéo a pessoa tinha quando escreveu isso. A
gente pode confiar? Da mesma forma que ndo nos cabe julgar a Histéria que esta
conhecendo, a gente também tem que entender que ela tem uma funcdo né. Claro
que essas discussdes ficam um pouco mais faceis no oitavo e no nono ano e
entender mais essa coisa da ideia por tras do que eu estou te dizendo. Essa turma
que eu tenho de nono ano, até por causa do vinculo que a gente construiu durante
esse tempo eles questionam, vérias vezes eles me dizem, “t4 mas isso ai € a tua
opinido”. Dai eu digo “ué, e por acaso o que tu diz ndo ¢ a tua opinio? E a de
quem entdo?” E conforme eles véo fazendo a gente tem que estar nessa linha, de
ndo chegar |4 e dizer s6 o que eu penso, passar essa visdo, fazendo esses
contrapontos... Mas no Ensino Fundamental acho que essa discussdo ela é muito
(pausa) subliminar assim, e te diria inclusive que, como ela ndo é “necessaria”,
iss0 vai ser muito da questdo do professor que esta la. (Marcela)

Assim, podemos entender como se relaciona a discussdao sobre a producdo do
conhecimento historico e o desconforto de que tudo é relativo, e logo, nada seria verdade?®, que
de certa forma deu respaldo aos negacionistas e espago para muitos questionamentos aos
professores de Historia. Parece muito interessante perceber que essa questdo mobiliza a
academia e os tedricos também, de outras formas, a sala de aula.

Ainda sobre a questdo da discussdo sobre os procedimentos da construcdo do
conhecimento historico, os professores destacaram as fontes e seu questionamento/tratamento,
mas nenhum deles falou que trabalha sobre as teorias que dariam suporte para essas
interpretacdes das fontes. Isso poderia se explicar pelo entendimento de que os alunos seriam
muito jovens para tal nivel de abstragdo. Isso se repetiu quando os professores argumentaram

sobre como trabalham com o tempo historico.

% Aqui entendendo como verdade verificavel, dentro da ideia de ciéncia historia.
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4.3.2 Tempo Historico

Os argumentos utilizados pelos professores para se justificar quanto a uma certa
persisténcia em trabalhar com o tempo cronologico e com a diviséo tradicional historiografica
da Historia incluem, por exemplo, a necessidade de “respeitar os limites da compreensao deles”
(Fernanda), pois os alunos ndo conseguem acompanhar muitas “idas e vindas” no tempo, ou
seja, pensando na questdo da faixa etaria e dos limites de abstracdo dai decorrentes. Os
professores também argumentam sobre a necessidade de “situar eles [os alunos], onde estamos
no tempo” (Fabiano), porque “didatiza”, segundo a Fernanda, como podemos perceber na fala

dela:

Eu dou aquela divisdo cronoldgica didatica de pré-historia, historia, surgimento da
escrita, eu dou isso pra eles porgue eu acho que didatiza, entendeu? [...] O que me
interessa é que eles percebam que na aula de Historia a gente pode ficar indo e
voltando o tempo todo e falando sobre coisas recentes. Por exemplo, tem como tu
ndo trabalhar coisas recentes quando tu trabalha Antiguidades e civilizagdes
egipcias? N&o. O Egito, por exemplo, ou 0s gregos, ou 0s mesopotamicos... ndo...
Tu faz vérias comparagBes quando tu trabalha, por exemplo, o conceito de
“civiliza¢do”, de “estado”, por que que deixou de ser Idade Antiga e passou a ser
Idade Média, enfim, esses marcos que determinam a mudanca na visdo dos
historiadores, mesmo os mais tradicionais, porque essa divisdo eu sei que é
positivista, eu sei que ela é tradicional, mas eu acho que pra alunos na faixa etaria
deles ndo tem como ser diferente. (Fernanda)

E muito interessante que os professores busquem afirmar que trabalham o tempo
cronoldgico se justificando, ou seja, percebendo que essa forma de trabalho com o tempo pode
ser considerada simplista, como também expresso na fala da Marcela, que afirma que “a gente
termina ficando mais no tempo cronoloégico”. A ideia de que essa forma de trabalhar pode ser
“inferior” também pode estar relacionada ao fato de ela ser associada a visdo tradicional
positivista. E, da mesma forma que pode ser analisado nos questionarios, as concep¢des
positivistas tém rejeicdo aqui, na analise das entrevistas, acompanhada de uma percepcdo de

que nem tudo se descarta, principalmente pelo seu uso pratico, como aponta a Bruna:

Normalmente, eu sigo uma sequéncia cronoldgica porque me parece que para eles
ajuda a entender os processos. Porque quando eu comego a misturar um pouco,
eles se perdem no tempo, eu percebo isso, eles ja ndo sabem mais de quando tu
esta falando. Ja é bem complicado quando tu localiza bem o tempo “Olha, estamos
falando do século XVI”. Bah, para eles conseguirem entender o que é o século
XVI jé& é complicado. Se eu comego a circular muito nessa linha do tempo, eu
percebo que a bagunca na cabega deles impera. Entdo, eu procuro seguir uma linha
cronoldgica]...] Percebo que pra eles é um conceito bem dificil esse negocio de
tempo histérico, ndo é nada tranquilo pra eles conseguir assimilar isso.[...]
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E quanto mais novos eles sdo, tipo, 14 no sexto ano, tu trabalhar a simultaneidade
de varios povos da ldade Antiga, por exemplo, bah! Quanta bagunca! Quanta
cabecinha que parece que esta saindo fumaca, ta dando curto ja! Meu deus,
coitadinhos! Ai as vezes eu acabo fechando cada um no seu pacotinho, sabe, sendo
eu bagungo mais ainda as ideias deles. “Mas profe, mas a gente t& estudando o
Império Romano, mas e existia fara6?”, “Sim, ainda existia. Cledpatra, né, e o
imperador de Roma...”. E muito complicada essa coisa da simultaneidade e o
conceito de tempo histérico para eles, mas eu procuro sempre colocar que
existem... embora as coisas estivessem acontecendo ao mesmo tempo, uma coisa
é falar de Idade Média, que é um conceito eurocéntrico que se aplica so pra Europa,
e outra coisa é falar do resto do mundo. (Bruna)

A fala da Bruna exemplifica bem a percepcao do professor da complexidade do conceito
de tempo para os alunos do ensino fundamental. Isso ndo significa que os professores fiquem
apenas no tempo cronoldgico e na divisao tradicional historiografica. Parece muito honesto que
0s professores se representem como mais tradicionais do que gostariam, mas analisando suas
falas é possivel perceber que eles conseguem ir além disso, como na fala acima da Fernanda,
em que ela diz pretender que o alunado perceba que é possivel ir e vir no tempo, ou mesmo
guando destaca gquestionamentos levantados acerca da divisdo tradicional historiografica. I1sso

também ¢é ressaltado pelo Fabiano que, ao trabalhar com essa diviséo, busca

alertar os alunos que existe uma Idade Pré-histdrica, é questionavel, mas enfim,
Historia Antiga, histéria medieval, Idade Média, né, Idade Moderna, ldade
Contemporanea, eu as vezes, numa aula expositiva, eu passo por isso rapidamente,
tipo “Por que Historia Moderna? Moderna para eles que estavam vivendo aquele
momento e julgavam o seu tempo como uma idade moderna”. Eu tento sempre
falar sobre essas questBes. Ndo é muitas vezes que eu trabalho com uma linha
histdrica, mas as vezes tu precisa trabalhar com uma linha histdrica a respeito
daquele assunto, Periodo Medieval, da Baixa Idade Média, da Alta Idade Média.
(Fabiano)

Ainda nesse sentido, a professora Fernanda traz a questdo das permanéncias e rupturas:

E eu digo para eles principalmente nessa passagem que a gente faz do feudalismo
pra idade moderna, que comega o capitalismo, eu digo “Gente, ndo foi de um dia
pro outro, a China no século XX ainda era semifeudal, a Russia antes da Revolugéo
Russa era feudal. Isso ndo foi no mundo inteiro”, ai eu explico para eles “Eu to
trabalhando com vocés os modelos cléassicos de feudalismo, que é o francés, o
alemao, porque mesmo na Inglaterra ndo foi assim, na Italia nao foi assim”. Entéo,
eu tento fazer essas discussdes com eles dentro do limite da compreensédo deles,
da idade deles [...] (Fernanda)

Ao mesmo tempo que faz esse questionamento, ja levanta tambem o questionamento da

divisdo tradicional em relacdo ao espago, também apontado pela Bruna:
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[...] embora eu procure mostrar para eles que, quando se fala em Idade Média, por
exemplo, a gente ta falando de um recorte de tempo, mas aquela sociedade, aquele
padrdo que se imagina, que se tem na cabeca quando se fala em Idade Média, do
Feudalismo e néo sei 0 qué, aquilo é muito bem localizado no espaco. Né&o déa pra
gente trazer aquela ideia de Idade Média pro Brasil, aqui estava rolando outra coisa
completamente diferente. (Bruna)

Na rememoracao de suas praticas, os professores falam como trabalham o ir e vir no
tempo. Se, no caso da Fernanda, ela comenta justamente quando questionada sobre isso, no
caso da Marcela, que simplesmente havia afirmado ficar no tempo cronoldgico, ela comenta

muito depois, ao expor uma atividade realizada:

Eu ndo delimito assim “Agora acabou”, ndo digo nem isso “Foi quando inventou
a escrita, acabou a pré-historia”, “Nao, foi um povo 14 que criou o primeiro codigo
escrito, que foram os sumérios”. Eu fago com eles a escrita suméria, eu faco eles
fazerem o nome deles no sexto ano, bem lddico. Eu fago eles escreverem
hieroglifos, eles me odeiam por isso. Mas para eles entenderem como € que
funcionava. Eu acho que essas vivéncias praticas dizem muito mais do que essas
coisas tdo... porque para eles é muito distante, € diferente da nossa percepcdo da
Historia. A gente sabe que foi logo ali, historicamente falando, para eles, quatro
mil anos atras, cinco mil anos atrds, € muito tempo. Eles ndo conseguem nem
imaginar o que que € isso. Entdo, tu trabalha com coisas ludicas, constroi... No
sexto ano principalmente. Até o sétimo eu consigo fazer isso mais claramente. No
oitavo e nono ndo, dai € uma bagunga, ai tu fala da Revolucdo Francesa, ai eu
comparo com a Republica Romana, ai depois ja venho para as republicas atuais,
trabalho o conceito de estado, territorio, nacéo, enfim, e falo pra eles do papel
revoluciondrio que a burguesia teve nesse momento. E que essa burguesia é a
mesma que nds vamos encontrar no século XX, agora com outros objetivos, outros
interesses. Entdo, eu acho que no sexto e no sétimo eu fico mais engessada porque
eles sdo menores, mas no oitavo e nono a gente brinca ali, e vai e volta dentro da
histéria o tempo todo — tenta pelo menos, alguns ndo conseguem, mas a gente tenta
para os outros. (Fernanda)

Na fala da Fernanda, novamente a questdo da faixa etaria se imp&e na forma como ela
trabalha. Apresenta uma atividade de escrita que considera mais lidica e, assim como 0
Fabiano, alerta sobre a questdo da escrita e de uma ideia de “pré-historia”. J& com o0s dois
ultimos anos do fundamental, demonstra uma maior liberdade de circular no tempo a partir dos
conceitos que trabalha, mesmo que admita que “¢ uma bagunga” e que talvez atinja apenas
alguns alunos. Ja a Marcela expde um trabalho que fez com os alunos sobre a Revolucédo
Industrial, a partir de um material do livro didatico, relacionado com a questdo do trabalho
infantil hoje, decidindo discutir entdo o porqué de uma legislagdo como o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) e o trabalho com o filme “Germinal”, demonstrando entdo um pouco
desse olhar passado/presente. A professora Marcela aponta que teve a ideia a partir do livro
didatico, e, nas falas dos professores, ao fazerem certa critica a divisdo tradicional, ndo ha

apontamento de que o livro didatico faca uso dessa diviséo, ou seja, de que eles seguiriam 0
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livro ou seus programas curriculares. Apenas a professora Fernanda levanta a questdo das
avaliagdes externas, que acaba de certa forma “regulando” seu trabalho em sala de aula,

apontando inclusive os formuladores dessas avaliacdes.

E adianta ndo trabalhar? Dai eles vdo fazer uma prova de Enem, de concurso, do
que for, ndo sei nem se 0 Enem estd assim, e aquilo vai aparecer 14. “Ah, a
professora [cita seu proprio nome] néo falou sobre isso”. Quer dizer, para ver como
a gente também ta longe pra desconstruir mesmo dentro da nossa area algumas
coisas também. Porque eu sei que essas provas sdo elaboradas, teoricamente, pelas
pessoas mais gabaritadas, mas que ainda tem esse resquicio da forma tradicional.
(Fernanda)

Assim, os professores, mesmo indicando nédo ser ideal o uso da divisao tradicional do
tempo e o0 uso do tempo cronoldgico, admitem que o fazem por entender, pela sua experiéncia,
as dificuldades de abstracdo devido a faixa etéaria. E seus argumentos e mesmo suas praticas
estdo mais ancorados nas concepgdes da NHC.

4.3.3 Uso do livro didatico

O uso do livro didatico estd presente em todas as falas dos professores. Em alguns
momentos, ele parece ser mais uma base para o professor do que para o aluno, quanto aos textos.
Isso porque o professor usa o seu acervo pessoal de livros didaticos para construir seu material
mais personalizado, e mesmo quando utiliza como base para seu planejamento o livro em uso
com os alunos nagquele momento. Isso também se explicaria pela dificuldade que os professores
identificam na leitura e interpretacdo por parte dos alunos, muitas vezes essa leitura é guiada,
os alunos leem trechos e o professor explica ou mesmo o professor 1€ e depois explica. Muito
raramente parece ocorrer a leitura silenciosa e menos ainda o uso das atividades sugeridas. Os
professores usam muito, no entanto, as imagens presentes no livro, sendo, como ja apresentado,

um dos fatores de escolha do material didatico.

Seguindo também uma base, por exemplo, eu utilizo os textos do livro didatico
como base, eu digo para eles usarem como base. Por qué? Por que a Histéria é
bastante tedrica e se ndo tiver uma base, onde eles lerem, procurarem alguma
informagdo, eu acho que fica muito solto, s6 na minha fala, s6 com imagens né.
Ent&o eu procuro que eles tenham aquilo. As vezes trago alguma coisa fora, mas
também néo tanto, ndo vou encher de folhinha de xerox, essas coisas. (Camila)

Mas o livro me ajuda com as questdes de leitura de imagem, de leitura de texto,
de trazer alguns conceitos. Muitas vezes eu elaboro as questdes, eu prefiro elaborar
as questdes. As vezes tem alguma proposta de trabalho no livro, mas muitas vezes
eu vejo essa necessidade de eu elaborar as questdes para eles a partir do que foi
estudado (Fabiano)
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Parece consenso que o livro didatico enquanto material para os alunos serve como a
base tedrica, mas, ao mesmo tempo, ha uma compreensdo geral de que o aluno ndo consegue
realizar a leitura sem auxilio do professor e, muitas vezes, o professor precisa ele mesmo

escrever o texto didatico ou se utilizar de outros meios para didatizar ainda mais aquela teoria.

Muitas vezes eu termino produzindo o texto que eu quero que eles registrem no
caderno porque sabe essa coisa de muita palavra dificil, dai tu tem que ficar
puxando para entender a palavra, dai o cara vai ler o texto e dai ja ndo entendeu
mais nada. Dai saiu para ver o que significa aquilo dai ja ndo sabe o que estava
lendo... entdo eu procuro fazer uma coisa mais resumida com eles ali, mais direta
entdo. A gente Ié na sala de aula, mas o que nés vamos anotar aqui. O sexto ano
precisa muito do registro né. Entdo a gente faz mais focado. Me preocupa mais
essa coisa... Adoro (d& grande entonacdo) leitura de imagem, se tu ndo tiver no
livro didatico ndo tem como tu trabalhar. (Marcela)

E por essa constatacdo que os professores de Historia utilizam variadas técnicas de

leitura — além da j& citada leitura de imagens — também na de textos.

Olha, eu sempre dou uma olhada no que a gente tem no livro didatico, entdo eu sei
0 que tem e penso de que forma a gente vai trabalhar isso, vou fazer leitura com
eles? As vezes eu preparo pensando na leitura mesmo, porque tem algumas turmas
que me surpreendem porque eles adoram ler. Eu chego e digo, hoje a gente vai ler,
“posso ler primeiro?”, “depois eu” (fala entonando o entusiasmo dos alunos). Dai
tu tem que organizar, e ai que tu chama alguém que levantou o dedo depois que
outro. Mas enfim, acho extremamente positivo eles terem o interesse de ler. Acho
que a leitura possibilita ir puxando alguns debates assim. (Marcela)

Mas essa atividade de leitura, ainda que bastante citada, em alguns momentos é
entendida como magcante para o aluno e mesmo para o professor, dada a dificuldade que os

alunos tém de compreensao, muitas vezes pelo vocabulario empobrecido do aluno.

No dia a dia da sala de aula, eu acho dificil, por exemplo, fazer eles lerem. “Agora
nds vamos fazer uma leitura silenciosa”, eu acho que isso acaba ndo acontecendo.
Entdo, as vezes eu tenho que fazer alguma proposta, “O professor quer ler algo pra
voces, eu preciso de cinco minutos de atencdo. Mas a gente vai ler um pouco, vai
parar para falar sobre algumas coisas”. E as vezes, para ndo ficar muito magante,
porque eu nao posso passar um periodo inteiro lendo, mas assim “Olha, entdo, o
que que fica de importante disso que foi lido? Tal e tal aspecto. Eu quero que vocés
continuem a leitura e dali a pouco eu vou passar algumas questdes no quadro, ou
tem questdes em determinada pagina, exercicio e tal”. (Fabiano)

Em muitos momentos, 0s exercicios propostos pelos livros sdo criticados pelos
professores, que ndo os consideram adequados, como ressalta o Fabiano, que diz sempre ver
antecipadamente se a aplicacdo do exercicio € viavel. Ja a Camila afirma que “as vezes eu vejo

que o exercicio ndao é o ideal, mas vamos fazer. Depois eu trago outros exercicios mais
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objetivos”. Igualmente a Fernanda destaca que prefere que os alunos construam atividades a
utilizar as do livro e que faz compilagdes de varios livros didaticos: “Eu fago os recortes, faco
montagem, ah ndo pode, eu faco né. A gente faz tudo que néo pode, o professor € um subversivo
eterno, de Historia € pior ainda”.

O livro didatico é também reconhecido como um recurso importante diante da realidade

das escolas e dos alunos, e mesmo diante do investimento realizado na sua aquisi¢&o.

Eu uso bastante o livro didatico. Porque é um parto para tu conseguir passar um
video, pra tu conseguir passar um filme. Ah, porque ndo tem o T (adaptador de
tomada) para conectar [...] A caixinha de som ndo funciona, até tu conseguir
montar 0 negdcio pra comecgar a passar um video, ou um documentario, ou um
filme. Cara, tu perdeu meia hora e ai tem vinte minutos pra dar sequéncia. Dai tu
precisa de trés semanas pra passar um filme, pra depois ainda ter que analisar
aquilo. Eu acabo caindo no livro didatico, até porque é um dinheirdo, é uma fortuna
quem deu a investida nisso e eu acho que ndo pode desperdicar. E a gente estd
usando o Arariba l4 na escola e, assim, de minha parte, eu acho bem bom, tem
bastante atividade com anélise de fontes e tudo. (Bruna)

Cinco colecdes didaticas foram citadas nas entrevistas: Projeto Arariba, de autoria
indefinida, editora Moderna; Histdria Sociedade & Cidadania, de Alfredo Boulos Junior,
editora FTD; Histéria em Documento, de Joelza Ester Rodrigues, editora FTD; Projeto Radix,
de Claudio Roberto Vicentino, editora Scipione; e Nova Histéria Critica, de Mario Furley
Schmidt, editora Nova Geragéo.

A primeira colecdo — Arariba — foi citada trés vezes, por trés professoras diferentes,
sendo que duas delas a utilizavam no momento da entrevista. A segunda colecéo foi citada duas
vezes por professores diferentes. Ambas séo indicadas pela primeira vez no PNLD de 2008,
aparecendo, a partir de entdo, em todos os PNLDs de aquisi¢éo de obras para os anos finais do
ensino fundamental (2011, 2014, 2017 e 2020)%.

As duas primeiras cole¢des citadas foram as mais distribuidas em 2017 conforme os
dados estatisticos do MEC, sendo a Historia Sociedade & Cidadania com mais de trés milhGes
de obras distribuidas, e o Araribd com cerca de um milh&o e setecentas mil obras distribuidas.
Nesse mesmo ano, das 14 obras distribuidas (um total de 10.785.027 exemplares), as duas juntas

somaram perto de 48%.2 Sobre a colecdo Arariba, a professora Bruna comentou que “a gente

27 Cabe ressaltar que no PNLD para o ano de 2020 a avaliagdo dos livros destaca as questdes relativas a BNCC,
como o trecho a seguir, sobre a colecdo Araribd Mais: “A obra desenvolve, de modo satisfatorio, as prescrigdes
da BNCC Histdria. Os objetos de conhecimento previstos estdo contemplados no conjunto dos volumes,
apresentados conforme a ordem estabelecida na BNCC para cada ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2019,
p. 84). Também destaco a mudanga do nome da cole¢do, de Projeto Arariba para Arariba Mais.

28 Dados obtidos no site do MEC, especificamente
file:///C:/Users/Aline/AppData/Local/Temp/PNLD%202017%20-
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t4 usando o Arariba 14 na escola e, assim, de minha parte, eu acho bem bom, tem bastante
atividade com andlise de fontes e tudo”, e a professora Camila apenas comentou que ja
trabalhou com essa colecdo. A professora Marcela citou essa mesma colecdo quando explicava

sobre o trabalho com os conteudos de forma integrada, afirmando que

Eu ndo consigo fazer muito essa integrada tdo integrada assim sabe. Primeiro a
gente vé la o impacto da revolugdo francesa o que que aconteceu e dai vé como é
que isso vem chegando no processo de independéncia dos Estados Unidos e o
processo de independéncia da América Espanhola e dai esse processo vai
acontecer no brasil um tempo depois. Entdo, ¢ integrada mas ndo tem como fazer
momento a momento. A gente tem que ter uma base em algum lugar. E a base é
no livro didatico, que embora seja integrado, ele ndo vem assim, no passo a passo,
ele vai te dar toda uma base pra discutir com eles, revolucdo industrial (ela usa
como exemplo), e a gente esta usando la na escola o Arariba e eu achei bem
interessante a prdpria questdo da revolugdo industrial que ele vem trazer a questdo
do trabalho infantil: desde a revolucdo industrial e dai ele vem linkando com o
trabalho infantil hoje sabe. (Marcela)

Nesse caso, ela cita o livro didatico como uma base para o tipo de trabalho, ndo so
integrado ou intercalado, mas também para o trabalho com as temporalidades. Ela continua a
sua exposi¢cdo de como continuou seu trabalho, que sera discutido em maior profundidade no
topico sobre as atividades, mas que permite inferir que o livro serviu de inspiracdo para sua
proposicédo de trabalho com o filme “Germinal”.

Sobre a cole¢do Historia Sociedade & Cidadania, foi citada pela Camila ao dizer que
era a colecdo usada na sua escola, e pela professora Fernanda, ao afirmar que poderia haver
resisténcia a essa colegdo. Nesse caso, ambas utilizaram apenas o nome do autor ao se referir
as obras: “Se alguns colegas tém resisténcia ao livro do Boulos, tu imagina se ndo vao ter
resisténcia a esse ai” (Fernanda). Ou ainda: “Historia a gente usa a cole¢do do Boulos, mas
antes dessa, tinha o projeto Arariba” (Camila). Como ja destacado pelo professor Fabiano, o
autor parece ser importante para a avaliacéo e escolha do livro didatico.

A Colecdo Arariba é apresentada de forma geral nos PNLDs como cronoldgica/
integrada, superando a visdo do herdi e propondo uma visao de sujeito histérico alargada, com
avaliacdo positiva dos exercicios, com destaque para a possibilidade de trabalhar a competéncia
leitora, com bom projeto gréafico e uso de imagens, atualizagdo historiografica, ainda que
inicialmente houvesse criticas quanto a falta de bibliografia. A Colecdo do Boulos ¢ apresentada
ora como uma proposta intercalada, ora como integrada e também linear cronolégica. Em 2008,

havia mais criticas a essa obra quanto a quantidade de conteudos e descontextualizagdo desses,

%20Colees%20mais%20distribudas%20por%20componente%20curricular%20-
%20Sries%20finais%20Ensino%20Fundamental.pdf (Acesso em 03 de set de 2020)
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e um guestionamento sobre o projeto gréafico, mas por outro lado ja indicava que valorizava a
cultura afro-brasileira. Nos anos seguintes, a avaliacdo da colegéo foi se tornado mais positiva,
indicando uma possivel mudanca entre edicdes.

A professora Camila, depois citar as cole¢des anteriores, continuou:

E eu ja trabalhei com o Radix, que eu acho que é um livro muito bom, mas muito
complexo. Entéo assim, quando tu acha que uma turma rende bem eu até procuro
buscar uns exercicios do Radix, porque eles fazem assim aqueles quadros
comparativos, de relacionar né. Porque os alunos tém muita dificuldade em
comparar e relacionar né, entdo quando eu noto, esses rendem bem eu até pego
esses exercicios. Ja trabalhei com Histéria em Documentos também, é um livro
bom, tem bastante tematicas entdo (Camila)

O Projeto Radix foi indicado apenas nos PNLD de 2011 e 2014. A avaliacdo destacava
o0 grande volume de textos, a linearidade, a proposta que em 2011 foi considerada integrada,
em 2014 foi considerada intercalada e privilégio do enfoque politico e econdmico. Destaque
para as atividades complementares, que poderiam, se bem utilizadas, contrapor a narrativa do
texto base. Parece ser justamente a essas atividades que a professora Camila se refere.

A colegdo “Historia em Documento: imagem e texto”, citada pela professora Camila,

também foi citada pela professora Fernanda.

Tem um livro muito bom, que ¢ “Historia em Documentos”, ndo sei se tu ja viu?
Entrevistadora — Eu gosto. Da Joelza.

Fernanda — Ele tem uns exercicios tri massa! E pouquinho exercicio, mas ele tem
sempre um texto literario na introdugdo. [...]

Fernanda — Eu ndo consegui adotar isso na minha escola, né. Eu ndo consegui
adotar isso 1a no [cita e escola] esse ano porque também néo estava a disposicao,
ndo apareceu na lista do MEC esse ano, e porque alguns colegas tinham
resisténcia. Se alguns colegas tém resisténcia ao livro do Boulos, tu imagina se
ndo vao ter resisténcia a esse ai. Mas eu achava massa. O que que eu trabalhei com
eles também? Eu gosto de trabalhar Histéria com Literatura, sabe? Textos
literarios (Fernanda)

Essa colecéo foi sugerida pelo PNLD em 2005, 2011 e 2014, deixando de ser sugerida
no PNLD de 2017 e, como fala a professora Fernanda, ndo disponivel também no PNLD de
2020. Avaliada como integrada, € elogiada por trazer uma renovacao historiografica e por abrir
o0s capitulos com um texto literario e também pelas atividades propostas, que vao aprofundando
conforme a faixa etaria. Até o PNLD de 2011, é criticada pela pouca presenca de conteddos
com a tematica dos povos originarios. Outrossim, € criticada pela pouca autonomia que deixaria
para o professor, que deveria seguir exatamente 0s passos sugeridos para atingir os objetivos

pedagdgicos esperados e pela falta de referéncias nas imagens.
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A Ultima colecdo é citada pela professora Fernanda ao explicar sobre o processo de

selecdo do livro didético:

Fernanda: Bah, eu tenho sorte que |4 no (cita da escola X) a gente é tudo de
esquerda. Entdo, a gente dialogou muito bem sobre os livros, entdo a gente olhou...
E impossivel olhar todos os livros, entdo a gente vai meio que nos confirmadinhos.
Por mim a gente daria aula com o proibiddo la do Mario Schmidt, mas ndo pode
mais! (risos) Mas eu uso, tu acredita que eu uso copia daquele livro?

Aline — Eu tenho também no meu acervo. (risos)

Fernanda — “Ah [cita seu nome] vamos dar aula com o proibidao” (risos). Eu tenho
todos os proibidao, eu tenho todos os de Ensino Fundamental, de quinta a oitava
série. E eu trabalho varias coisas porque tem varias comparacdes que ele faz la que
sdo muito legais. Até hoje eu trabalho a questdo do capital e da riqueza a partir
daquele livro, porque ele explica muito bem. (Fernanda)

Dois aspectos merecem destaque: primeiro, a questdo ideoldgica bastante presente.
Nesse caso, principalmente pela conexao que tivemos, em que a entrevista virou uma conversa,
a professora Fernanda se mostrou mais aberta. Assim, entendo que foi por esse motivo que a
professora abriu de forma mais clara o fato de que a escolha do livro passa por questdes
ideologicas, além do fato de o grupo docente da escola precisar chegar a um acordo.

O segundo aspecto é sobre a fala dela, ao chamar o livro de “proibiddo”, devido a uma
controvérsia?® justamente sobre a postura ideoldgica do livro. Essa colecdo foi sugerida pela
primeira vez no PNLD de 2002 e depois no PNLD de 2005, deixando de ser sugerida a partir
do PNLD de 2008. Em ambas avaliacGes, a quantidade de imagens e o projeto grafico sdo
ressaltados, bem como a linguagem informal, proxima aos alunos, e em ambos PNLDs ha
ressalvas quanto a um certo manigqueismo nas sinteses propostas, bem como pela simplificacdo
dos conceitos e atividades complementares com textos inadequados para as faixas etarias, além
de proposicao de atividades com uma Unica resposta possivel.

Por essas falas, fica perceptivel que o livro didatico faz parte de um acervo pessoal do
professor, que os consulta e utiliza por bastante tempo, visto que, das cinco colecdes citadas,
apenas duas permaneceram nos PNLDs de 2017 (e mesmo 2020). Assim, mesmo com 0S
recursos da internet disponiveis para os professores, eles recorrem muitas vezes a esse acervo
para a elaboracdo das suas atividades, como recortes, trechos, exercicios. Outrossim, é possivel
inferir que muito do seu discurso sobre o tempo, uso de fontes, por exemplo, advém dos livros

didaticos que ja trabalharam e hoje fazem parte de seu acervo.

29 Em 18 de setembro de 2007, uma reportagem do jornalista Ali Kamel sobre o livro Nova Histdria Critica, 82
série, publicado no Globo e reproduzido no Estado de S.Paulo, levou a uma celeuma sobre as caracteristicas
ideolodgicas do livro. Como ele ndo apareceu mais no PNLD de 2008, ganhou o apelido de “proibiddo” pelos
professores de histéria que o usavam. Mais informagdes: http://www.observatoriodaimprensa.com.br/interesse-
publico/a-polemica-sobre-a-nova-historia/
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Se grande parte do conhecimento do professor tem base nos livros didaticos e, se nesse
caso ele trabalha com um conjunto de saberes ja didatizados que sdo despersonalizados, ou seja,
sem a autoria de origem do conhecimento cientifico que deu base a construcéo do texto, poderia
ainda assim o professor ser entendido como um mediador cultural? Nesse sentido, parte do
conhecimento que lhe serve como base e como material pronto para trabalhar com os alunos ja
estd mediado pelos autores (explicitos ou ndo) dos livros didaticos. Entdo, ele atuaria
exclusivamente como uma ponte intermediaria entre o conhecimento ja didatizado e o aluno.
Se as questdes conceituais discutidas anteriormente guiaram meu olhar para a superacéo dessa
Vvisdo restrita, as andlises até aqui feitas apontam que, mesmo que o professor utilize o livro
didatico como base, também utiliza autores da academia, pesquisa na internet, seleciona textos,
conteudos de diversas fontes, atualiza-se, ou seja, age mediando toda a bagagem intelectual e
cultural que possui, conjuntamente com os alunos (e ndo para os alunos). E mais, o fazem de
forma consciente dessa sua capacidade inventiva, como afirma a professora Fernanda: “O que
que a professora da UFRGS 14, a professora Corazza, o que que ela fala? O professor € um
criador, a gente € um artista, n0s somos artistas da nossa arte [...]”. E essa criatividade fica mais

evidente quando os professores comentam das suas atividades praticas em sala de aula.

4.3.4 Atividades de sala de aula

Os professores foram apresentando suas propostas de atividades com os alunos de forma
espontanea, no meio de seus discursos argumentativos, ao responderem as questdes sobre
tempo, sobre livro didatico, sobre conteidos que consideram importantes. Quando questionados
diretamente sobre alguma pratica que realizaram com os alunos e que consideraram boa ou que
chegaram mesmo a repetir, na maioria dos casos eles se reportaram a algo ja comentado
anteriormente, como é o caso da professora Marcela e do Fabiano, que ja haviam dito que
pediam para os alunos desenharem, e especificaram como fizeram essas atividades.

Isso demonstra que essas atividades rememoradas sdo aquelas que consideraram
exitosas, reafirmando a questdo afetiva presente na memoria. Reconheceram que, no geral,
estavam falando das suas melhores experiéncias, mas que nem sempre a sua aula era esse

cenario quimérico que poderia ser inferido a partir delas, como destaca Fernanda:

Eu gosto de construir exercicios com eles, eu fago a aula inversa. “Agora VOC&s
véo pegar ali as palavras-chave do tema e vao construir um exercicio e aplicar pros
colegas”, ai eu reproduzo, distribuo. Eu acho que é muito mais significativo. Se
eu dou aula tradicional? Sim, eu dou aula tradicional. Eu t6 te falando o que eu
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faco de bom, mas eu dou aula tradicional também, porque as vezes tem dias que
tu ndo ta bem, [...], tu vai trabalhar com dor de cabega, tu vai trabalhar com gripe...
Entdo, isso é vida real. Entdo, as vezes eu dou aula tradicional, as vezes eu pego e
digo “O, peguem o livro e sentem com o coleguinha, fagam o mapa mental ali de
vocés” (Fernanda)

Assim, as atividades citadas pelos professores e aqui analisadas séo as que, primeiro,
eles querem contar e, segundo, as que lhes provocaram algum apelo emocional, mas néo
significam a totalidade das suas aulas. Constroem representacdes de suas aulas a partir da
afetividade, mas mantém certo pragmatismo.

Trés professores destacaram o trabalho com desenhos que realizam com os alunos.
Fabiano, ao explicar sobre seu trabalho com interpretacdo de imagens, traz como exemplos
indagacdes aos alunos: “E se nds tivéssemos que fazer uma representacdo dessa republica que
esta nascendo e que eu preciso representar?”, ou ainda “Estou fazendo uma propaganda dessa
republica, como ¢ que eu vou fazer isso?”. Para 0 Fabiano, os alunos ndo compreendem bem a
sua proposicao de atividade, pois costumam trazer para o presente, “Tipo assim, ‘Ah professor,
eu vou desenhar aqui uma coisa que eu vi na televisdo ontem’. Mas enfim, eu procuro tentar
entender como é que eles estdo traduzindo isso para o dia a dia”. Apesar dessa dificuldade,

defende esse tipo de atividade:

Teve uma vez que eu acho que me marcou... E eu vou falar de novo de desenho
por causa que... E dai eu vi que era possivel, por exemplo, essa questdo de trabalhar
com os tedricos. E dai eu tinha que trabalhar Rousseau, eu escolhi Rousseau
porque eu achava que era uma coisa interessante. E dai, a partir de uma aula
expositiva, eu falei assim: “Imagina so, nesse texto aqui que ele escreveu, falando
do nascimento da desigualdade entre os homens, e ele escreveu isso!”. Procurei
ser bem enfatico, “Que loucura isso, né?!”. Eu percebi também, depois, com a
pratica, “Agora se vocés tivessem que dramatizar isso, colocar isso no papel, fazer
uma histéria em quadrinhos de como teria acontecido o nascimento da propriedade
privada”, e fazer esse didlogo. Uma pessoa que disse “Isto ¢ meu” e mandou cercar
aquele campo, e talvez as outras pessoas se revoltaram com isso. “Entdo, vamos
fazer um desenho, vamos trabalhar em cima disso”. Eu acho que o resultado foi
bastante positivo, mas sempre acontecem aquelas coisas, “Ah, o Rousseau criou a
propriedade privada, foi ele que inventou”, mas tudo bem, quanto a isso eu ndo
acho que seja um problema, mas de eles terem entrado em contato com aquela
coisa de questionar, “Poxa vida! Afinal de contas ¢ uma inven¢do do ser humano
cercar um campo”. Entdo, eu comecei a ver que aquilo poderia ser um assunto
complexo, mas a0 mesmo tempo era possivel de trabalhar com alunos, por
exemplo, do oitavo ano, é um assunto que se trabalha no oitavo ano. Esse é um
exemplo [de atividade que gostou de fazer]. (Fabiano)

A Marcela também destacou duas atividades com desenho. A primeira atividade
rememorada era sobre as mudancas na forma de produzir trabalhadas no contexto da Revolucao
Industrial, que se aproxima muito das concep¢fes materialistas, marcando as etapas de

producdo.
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Gosto muito de trabalhar com eles com desenho. Tipo, Revolugdo Industrial, dai
a gente saiu do artesanato para manufatura e chegou na maquinofatura e como foi
isso? Entdo representa [...] isso entdo em um desenho, como eles produziam no
artesanato, ai depois como foi a produgdo mesclada com a fabrica e como terminou
I na fabrica. Entdo desenha isso pra mim. Porque ninguém desenha alguma coisa
que ndo entendeu né? E quanta explicacdo para aquele desenho sair. Mas ok,
cheguei aonde queria, e as vezes é mais facil do que tu dar trinta questdes pra
pessoa responder né? Tem outras turmas que funciona muito bem esse negécio do
tradicional né: 1é e responde, Ié e responde. Entdo tem que ir sentindo a turma, tem
algumas coisas que nao cabem, ndo aceitam muitas inovagdes assim, eles ndo
querem muita coisa diferente. O desenho tem alguns que tém resisténcia, mas eu
digo assim, eu ndo vou avaliar né, eu sou profe de arte, ndo estou avaliando a
estética do desenho de vocés, pode ser palito, eu estou avaliando o que vai estar
expresso ai nesse desenho. (Marcela)

A segunda atividade rememorada foi feita com os oitavos anos, e envolvia “escolher
uma palavra sobre o imperialismo, uma palavra so e estilizar ela. Entdo o que que fica pra ti do
imperialismo e como é que tu vai representar isso” (Marcela). Com os nonos anos, COm gquem
ela havia trabalhado o livro “A Mala de Hana” e depois os filmes “A vida ¢ Bela” ¢ “O menino
do pijama listrado”, pediu que os alunos ilustrassem sobre a Segunda Guerra Mundial e o
Holocausto em uma palavra®. Essa segunda proposicao de atividade parece estar muito mais
relacionada ao contexto de imaginario dos alunos e de sensibilizacdo diante do contetdo
trabalhado.

A professora Camila também partiu de um trabalho com filme para a representacdo em
desenho, mas, nesse caso, a elaboracao de histdria em quadrinhos, junto com a professora de
Aurtes.

Sem citar o filme, Camila ressaltou que observa “o rendimento da turma, como vai, 0
que da para trabalhar. Tem algumas turmas que funcionam bem com a questdo do cinema,
outras que ndo adianta colocar um filme”. A professora Marcela trabalhou com filmes sobre a
Segunda Guerra Mundial, ja que, segundo ela, “da pra trabalhar Segunda Guerra sé mostrando
filmes com visdes diferentes e né, depois fazer a juncdo ali dos contetidos”. Ainda assim, tem

restrigdes com o uso do cinema, pois

para nos da rede municipal ainda ndo é uma coisa muito tranquila sabe, ndo é toda
escola que tem o recurso disponivel na sala de aula. Nem todas as escolas tém uma
sala de video que tu tem todos aparelhos funcionando que tu vai la e sé aperta o
botdo e vai funcionar. N&o. Entdo assim, eu néo sei se sou eu a premiada, mas
quando é minha vez dai ndo funciona, ndo 1é o arquivo, ndo é compativel... dai
falta luz. Ja me aconteceu de estar passando filme e acabar a luz no meio do filme.
E ai né? (Marcela)

%0 Esses trabalhos dos nonos anos haviam sido realizados ha pouco tempo e no dia da entrevista ela mostrou o
resultado de alguns deles (APENDICE F)
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Apesar desse receio, citou outro trabalho com cinema, com o filme “Germinal”, no qual

ficou surpresa porque

Tu pensa uma turma de oitavo ano assistindo aquele filme, que é um filme antigo,
é um filme escuro, porque é dentro de uma mina, mas € um filme minimamente
real assim.[...] Quis levar porque eles ndo tém a minima nocao [...] do que é uma
mina. [...]. Entdo pensei, vou levar, mas duvido que eles queiram assistir isso af,
mas quero levar para verem algumas imagens, do que que é uma mina, do que é
estar dentro de uma mina, caindo e alagando, pra eles entenderem. Eles assistiram
o filme, outro detalhe, porque eu ndo consegui o filme dublado, sé legendado. Eu
pensei, isso ndo vai funcionar: o filme escuro e eles v&o ter que ler... Em algumas
cenas eles me pediam para voltar para conseguir ler, pra conseguir entender e
acompanhar a legenda. Eles assistiram todo e eles ficaram até o final prestando
atencdo. E na segunda-feira, tinha faltado um pedacinho, e ndo estava nos meus
planos voltar, eles so faltaram me... “nao agora a gente comegou como é que nao
vamos ver até o final desse negdcio” e fizeram cada comentario, cada relagdo que
realmente me surpreendeu. As vezes a gente leva um negécio achando que vai ser
tudo de bom, e quando tu acha que vai dar errado... Mas é uma coisa que de fato
eles ndo conheciam. E eu acho que o filme conseguiu trazer essa coisa do que
estdvamos estudando para uma coisa real, de como as pessoas estavam vivendo
aquilo que o livro esta descrevendo. (Marcela)

Logo, a ideia original era trabalhar trechos e, a partir da boa recepcéo deles, viram todo
o filme. A professora Marcela, que também relatou ter ja ido com os alunos do nono ano visitar
0 Museu da Forca Expedicionéaria Brasileira (FEB) de Caxias do Sul, ndo parece se preocupar
com o nimero de aulas dedicadas as atividades que propde, bem como se mostra muito sensivel
ao envolvimento que os alunos apresentam. Duas outras atividades ilustram essa situacdo.
Trabalhou com o livio “A Mala de Hana”®!, da colecio Relatos de Guerra (Editora

Melhoramentos) também com 0s nonos anos.

E dai eu levei esse livro pra sala de aula e li. Porque eu so6 tinha um livro, ai eu
disse pra eles que eu ja tinha lido e que a proposta era essa [...] que contava toda a
histdria da guerra ali, na vida de uma crianga. Ali, a primeira vez que eu trabalhei

31 <A Mala de Hana é uma historia de uma professora no Japdo que esta a fim de montar um museu com os
alunos, no Japdo pra tentar manter viva essa historia da guerra, enfim, pra que isso ndo viesse acontecer de novo,
manter viva a histdria nas criancas para evitar novos conflitos né. E ai eles comegam a pesquisar, e ela escreve
pra um museu da Alemanha, pedindo algum objeto que ela pudesse mostrar para as criangas. E ela recebe uma
mala e tem uma etiqueta na mala escrita ‘A mala de Hana’ e 0 livro conta toda a histéria porque dai ela vai atrés,
viaja para Alemanha e vai descobrir toda a histéria dessa menina que foi perseguida, e terminou em um campo
de concentracdo, ela, o pai, a méae e o irmdo mais velho. O pai e a m&e eles nunca mais viram, a mae foi a
primeira a ser levada, depois o pai e depois ela; e ela e 0 irmdo terminaram indo pro mesmo campo de
concentragdo, mas em lugares diferentes né, porque as mulheres para um lado e né...” (Marcela). Os "Pequenas
Asas" (nome do grupo das criancas e sua professora Fumiko) descobriram que o irmdo de Hana, George, estava
vivo e morava no Canada. Entdo Fumiko o visitou em Toronto, contou sobre o projeto e 0 que haviam
descoberto. Depois George visitou 0 centro educativo do holocausto em Tdquio para se encontrar com 0s
pequenos que estudaram sobre sua irma e para ver os Ultimos vestigios de sua irma.
(Fontehttps://www.complit4teachers.com/a-mala-de-hana-projeto-pedagogico-s)
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isso eu tinha duas turmas de nono ano, e eu trabalhei nas duas. A gente chegava
na sala e fazia um circulo e cada um se acomodava como queria € eu lia! Ou eu
passava o livro e a gente ia lendo, mas normalmente eles preferiam que eu lesse
[...] A minha proposta era ler s6 uma pagina por dia, chegou um momento que nédo
né, nés vamos ler até o final. E a histéria é dura, eu toda vez que eu leio eu choro,
e em varios momentos eu precisava passar o livro pra alguém que tivesse do meu
lado para continuar a leitura, e em varios momentos aquele livro passou por varias
pessoas porque estava todo mundo chorando e foi muito interessante. E a diretora
comprou a colecdo. Tem esse, mas cada um tem uma histdria [...] e eles
comecgaram a ir para a biblioteca pegar todos os outros [livros da colecao] e vir me

contar todas as outras historias (Marcela)

Apesar disso, mostrou-se reticente a participacdo de projetos quando questionada sobre
isso: “olha, cada escola tem a sua vivéncia, né? Eu ndo tenho assim muita dificuldade em
trabalhar com projeto, pra mim esté tudo certo. Desde que ele faca algum sentido e que ele seja
uma necessidade daquele local. Ndo concordo com projeto enfiado goela abaixo”. Mas na

sequéncia da sua fala deu um exemplo de projeto que participou do programa

do Sicredi chamado Unido Faz a Vida. [...] o objetivo da cooperativa é estimular
a criacdo de novas cooperativas ou pelo menos que as pessoas tenham
conhecimento de como se trabalha de forma [...] eles estimulam ent&o que a escola
produza toda uma estrutura, inclusive com apoio pedagdgico [...][com a ideia de
que o assunto partisse do interesse dos alunos] Ai o ano passado eu estava numa
turma que era 0 meu oitavo ano [...], € comecinho do ano né, a gente sempre faz
aquela revisdo, o que que é historia, como se escreve a historia, e ver se 0s caras
estdo me entendendo, o que que € nosso papel né? E ai eles comegaram. Porque é
uma turma muito muito curiosa e muito critica também. E eles comegaram, ta,
“quem ¢ que faz a historia?” “vocés que fazem a historia” “Ah ¢, entdo porque que
a gente tem que passar 0 nosso tempo aqui estudando o que os outros fizeram?”
Ai eu disse pra eles, “gente, aqui na escola vocés estdo construindo uma historia,
vocés estdo deixando registros, desde o dia que vocés fizeram matricula, ai se
alguém for consultar, um dia, vai saber da historia de vocés”... [ela faz uma
entonacdo acompanhada do gestual] para 0 mundo “porque eu quero saber da
histéria dessa escola... como é que isso aqui comegou, porque essa escola ndo era
aqui... porque que mudou de lugar...” Guria do céu. Eu digo, bom né, porque que
eu ndo vou fazer um projeto disso né? Tenho todos elementos para fazer. S6 que
a ideia do programa é que a gente trabalhe isso com o conteudo, e ai eu tinha um
oitavo ano pra discutir Revolugdo Industrial e Revolugdo Francesa e como é que
isso entra na historia da escola (cita 0 nome da escola), ndo entra. Porque chegou
um momento que eu disse pra minha coordenadora: eu ndo posso mais, eu to la
falando da revolugdo industrial e dai eles levantam o dedo, e eu achando que ia
falar do assunto e dai ele diz “profe eu falei com a minha méae ontem ¢ ela falou
que tem guardado o jaleco de quando ela estuda, eu posso trazer pra gente ver?”
Entrevistadora: ndo tem como ignorar isso, né?

Marcela: N&o tem, como é que eu vou ignorar? Dai 0 que que aconteceu, saiu 0
projeto, o projeto saiu na revista que o Sicredi faz com todos os projetos
selecionados do Rio Grande do Sul. Dai eles entrevistaram pessoas que foram ex-
alunos e ex-professoras, ficaram sabendo de coisas assim, eles gravavam as
entrevistas. Porque comecou assim, eu tinha um grupo que ia trabalhar com resgate
de imagens, um grupo que ia trabalhar com resgate arquiteténico, um grupo que
ia trabalhar com as entrevistas. Dai quando eu me dei conta, Aline, eles iam invadir
a casa das pessoas, ndo ia dar, eu pensei vou passar vergonha né? Ai eu mudei a
tatica. A gente convidou as pessoas para irem para a escola e ai elas falaram para
a turma inteira. S6 que dai a gente tinha uma organizacao, as perguntas, o que que
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a gente quer saber das pessoas. Todo o papo, sobre respeito, qual € 0 nosso
objetivo, fulano e fulano é que vao gravar entao ta, a responsabilidade € tua de ter
0 equipamento que vai funcionar... De transcrever tudo isso depois. “Eu ndo vou
ficar fazendo o trabalho de vocés, vocés querem se bancar de gente grande, entdo
vao ser”. Pensa, trinta alunos ouvindo pessoas de oitenta anos falando de quando
elas eram alunas daquela escola. [...]

S6 que eu terminei ano muito satisfeita, claro, mas muito preocupada, porque o
conteido, meu Deus e agora... Dai, qual foi a minha surpresa esse ano [...]. No
comego do ano a escola propds uma espécie de sondagem pra ver o que cada um
estava trazendo. E qual foi a minha surpresa, ndo s minha, mas também da
coordenadora que me acompanhou o ano passado também e sabia das minhas
angUstias... E onde a gente teve os melhores resultados, com um contetdo que eu
ndo havia trabalhado com eles como eu achava que devia ter feito sabe? Entdo
acho que realmente... Eles precisam, tem que ser do interesse deles, sendo a coisa
ndo vai acontecer. (Marcela)

Pelo seu discurso, ela aceitou fazer o projeto devido ao interesse que os alunos tiveram,
dividiu tarefas entre os alunos, obteve éxito no projeto e também no contetido que inicialmente
acreditou ter sido pouco trabalhado. Nesse caso, ainda que deixasse o conteudo “oficial” um
pouco de lado, os objetivos pretendidos com o ensino de Historia parecem ter sido atingidos, e
ndo por que ela afirma isso devido a sondagem realizada, mas por toda a construgdo da histéria
da escola que foi realizada. Os professores justificam essas atividades como exitosas pois
percebem que “quando eles constroem, eles se integram mais” (Camila). A Camila conta
também ter feito um trabalho de “reconstru¢do da historia da escola. Eles fizeram, estavam
dispostos, ficaram lendo ata, procurando as fotografias, fizeram. Deu um trabalhdo”. Mas ela
percebeu limites no trabalho quando eles expuseram no mural de erros de datas nas fotografias
levantadas. Parece haver uma diferenca crucial entre as duas propostas quanto a intervencgéo do
professor junto ao aluno. Outra diferenca entre as duas professoras se encontra na participacao
de projetos, pois enquanto a Marcela se mostrou reticente, a Camila se mostrou muito receptiva,
citando varios de que teria participado: projeto da Semana de Museu, do patriménio, Internet
Segura, muitos deles que a SMED propde.

Entre as atividades rememoradas pela professora Camila, ela comenta sobre a
construcio de jogos de tabuleiro no Calc®, em que os alunos elaboram o jogo, que ela assim

explica:

Tu vai fazendo o tabuleiro assim, e depois tu faz a férmula para fazer o dado. Tu
faz o tabuleiro nas colunas né, dai tu bota imagem, bota texto escondido, entdo
eles gostam. D4 para fazer também com Power Point jogos que tu aperta, vai no
link. Entdo trabalho com eles, na construcdo de jogos. Eu permito né que alguns
facam o jogo fisico, alguns preferem o jogo fisico, outros preferem fazer no

32 Programa de planilha eletronica do Libre Office, de carater de cddigo aberto e, por isso, usado em toda a rede
municipal de Caxias do Sul.
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computador, depende se sabem mexer mais ou menos. Entdo tem esses recursos
né. (Camila)

Além disso, afirma trabalhar o Kahoot tanto por ela produzido quanto construido em
conjunto pelos alunos. Nessas atividades, parecem mais explicitos os objetivos de habilidades
da informatica do que da constru¢cdo do conhecimento historico com eles. Algumas das
atividades citadas pelos professores como exitosas tém essa caracteristica, em que eles
argumentam com base no divertimento proporcionado aos alunos. Isso néo significa que os
objetivos do ensino de Historia ndo estejam presentes, mas que nao foram especificados nas
suas falas. Em alguns casos, a atividade parece ndo integrada a uma Idgica de aprofundamento
do conhecimento. A professora Bruna, que € a que possui menos tempo de sala de aula, se
questiona muito quanto ao curriculo oficial. Para ela, por exemplo, é mais importante
compreender quem sdo os indigenas e quais o0s seus direitos do que trabalhar o Império

Bizantino:

O que que o império Bizantino vai ajudar nisso? O que que eu vou fazer com isso?
Com a revolta de Niké? Tem umas coisas que ndo... Até quando eu trabalho o
império Bizantino com eles é pra eles aprenderem a fazer mosaico, pronto, mais
do que isso eu ndo vou adiante. Dai eu procuro puxar mais pra histéria do Brasil
[...] (Bruna)

A atividade de trabalhar mosaico parece muito descontextualizada de qualquer objetivo
de aprendizagem do ensino de Histéria. Poderia estar muito préxima da atividade sobre a
civilizagdo indiana proposta pela professora Marcela, que prop6s a pintura do Taj Mahal para
os alunos do sexto ano. Ocorre que ela justifica essa atividade pela série e pela inclusdo, também

ressaltando que foi uma forma de fixar o contetdo.

Eu me lembro que no ano passado até em funcdo das meninas especiais que eu
tinha na turma de sexto ano, eu estava trabalhando a india e resolvi trabalhar o Taj
Mabhall...]. E eu levei uma imagem da internet para colorir, porque colorir era uma
tarefa que as gurias conseguiam fazer. E ai eu entreguei uma cépia pra cada um,
pensei assim, ndo, ndo vou dar s6 pras meninas especiais, vai todo mundo pintar
um Taj Mahal [...]. E ai, dando sequéncia naquele trabalho as meninas perfuraram
as folhas nos quatro quantos e foram amarrando um desenho no outro com
barbante, porque elas tinham dificuldade na motricidade, entdo foram amarrando
um no outro e a gente pendurou uma tripa de Taj Mahal no fundo da sala assim,
um mais lindo que o outro. E ai quando estava tudo pendurado eu levei pra sala de
aula a imagem do Taj Mahal. E tu ndo tem no¢do da decepcdo deles quando eles
viram aquilo tudo de uma cor s6. Acharam lindo, mas acharam muito pouco
criativo (risos), muito triste... “imagina tudo branco, parece um hospital” [...].
Tenho certeza que eles vao lembrar da civilizagdo hindu por muito tempo. Entéo
assim, sdo coisas muito simples e o sexto ano precisa disso, precisa desse
encantamento todos né. (Marcela)
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Outros dois exemplos de atividades consideradas de sucesso pelos professores, a partir
da fixacdo do contetdo, séo trazidos pela professora Fernanda. O primeiro, sobre a construgo

de maquinas a partir do conteldo da Revolucéo Industrial.

Eu construo maquinas que podem usar energia elétrica, a vapor, energia edlica,
aproveitei a onda do “Menino que criou o vento”. Se tu visse as coisas que ecles
fizeram. Eles podiam pegar a ajuda dos pais, dos adultos. Entdo, eu fiz uma feira,
a Multifeira da escola, tinha uma parte minha que eu montei uma locomotiva, em
cada vagdo da locomotiva tinha as maquinas que eles tinham produzido, dai os
pais vinham olhar e tal. Eles se empenharam em fazer. [...] Entdo, eles nunca mais
esqueceram da Revolucédo Industrial, tanto que eles foram meus no nono ano, eles
sabiam tudo sobre a Revolugdo Industrial no ano seguinte. Isso da um orgulho na
gente, né? (Fernanda)

Nesse caso, além da fixacdo do contetdo, a exposi¢cdo dos trabalhos também é um
argumento utilizado para justificar a atividade. O segundo exemplo que a Fernanda trouxe é
sobre a producdo de pequenos videos: “Eu fiz um stop-motion com eles sobre a Revolugéo
Francesa. Eles disseram assim pra mim, ‘profe, n6s nunca mais vamos esquecer o que foi a
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Revolugdo Francesa’. Além disso, ela aborda alguns aspectos historicos, justificando que os
objetivos do componente curricular teriam sido atingidos: “decapitaram cabegas até ndo poder
mais [...] cortaram a do Luis XVI, [...] fizeram a morte do Marat, inspirada no quadro |4 da

morte do Marat na banheira”. No entanto, foi ela que determinou os acontecimentos:

Entdo, eu dividi eles pelos acontecimentos mais significativos, mais importantes,
que possibilitavam esse lado teatral deles, que era a morte do Robespierre, 0
julgamento do rei, a morte do Marat, a tomada da Bastilha, entdo eu peguei
eventos-chave que despertavam a curiosidade deles sobre isso, e ai eles
construiram coisas maravilhosas sobre isso. (Fernanda)

Para ela, o tempo despendido ndo foi um problema: “Eu ndo me arrependo um minuto
de ter feito isso durante um trimestre. Foi sensacional! Eles sdo muito melhores que a gente
com tecnologia”. Destacou ainda que ndo obteve a ajuda que gostaria da SMED: “C4 entre nds,
pelo amor de Deus, quando tu precisa de uma assessoria, ai tu descobre que tu ndo tem [...]
encheram de regra. Foi frustrante chamar a SMED pra me ajudar, frustrante”.

Os professores apresentam muitas atividades para ajudar os alunos a construirem
representagdes do passado, de forma audiovisual, ajudando na capacidade “imaginatéria” dos

alunos. E o caso da atividade proposta pela Bruna:

Teve uma atividade que eu fiz que teve alguns alunos que conseguiram ser muito
criativos, que foi muito bacana. Eu fiz uma atividade de escrita de se imaginar
numa trincheira da Primeira Guerra. Dai eles tinham que escrever uma carta pra
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sua familia, pra sua namorada, pra alguém que tinha ficado em casa. Cara, saiu
cada pérola! Umas coisas criativas. Um contando que deu batalha e ele fez, e ele
pegou, e ele deu tiro, e ele torceu, e ele vibrou, e ele contando uma sangueira
naquela carta, “Porque eu matei ndo sei quantos”, “Porque eu ganhei uma
medalha”, bom, cada negdcio, sabe... foram muito criativos. E foi uma atividade
que eu percebi que eles curtiram fazer. Pretendia fazer de novo esse ano [...]
(Bruna)

A fala da professora Bruna demonstra sua empolgacao nao apenas diante da criatividade
e envolvimento dos alunos, mas porque sentiu que seus objetivos de construcdo do
conhecimento histérico foram atingidos. Os indicios estdo nos destaques que ela d& aos
elementos que eles descreveram sobre a guerra.

Também pode ser entendido como um trabalho exitoso aquele que, por ser exposto, tem
maior significancia, pela responsabilidade dos alunos na confeccédo, pelo orgulho de estar a

vista, como 0 caso da construcdo de maquetes, como conta o professor Fabiano.

As vezes tem alguns trabalhos nossos que tem um certo impacto, assim, que todo
mundo da escola vé, por exemplo, uma vez eu pedi que eles fizessem uma
maquete... uma turma eu acho que também era de oitavo ano, que eles fizessem
uma maquete de uma fazenda cafeicultora, com toda a questéo da escraviddo, uma
casa-grande... Também citei, por exemplo, as passagens do livro Casa-grande e
Senzala. Entdo, as vezes a partir de alguma coisa... E dai eles se interessaram por
fazer a maquete, por fazer aquilo... que também tinha imagens no livro, “Olha,
vocés podem copiar a imagem do livro, nés vamos fazer uma maquete”. Isso
também da um certo trabalho porque as vezes vdo duas, trés semanas praquilo
acontecer e ser concluido, mas no final das contas eu acho que aquilo fica mais
presente depois. O que que nos fizemos naquela maquete? Sobre o que tratava
aquilo? (Fabiano)

Quando os alunos sdo incentivados a reproduzir ou produzir algo sobre os contetdos,
eles criam representacbes do passado, e essas representacfes materializadas costumam ser
entendidas pelos professores como o sucesso da atividade. Como os professores néo
exteriorizam o porqué desse entendimento nas suas elucubragdes e sim o fazem quanto aos
passos da atividade e o envolvimento dos alunos, parece que é possivel inferir que um legado
deixado pelos PCNs esta justamente na valorizagdo do trabalho por competéncias e habilidades,
que, nos anos finais do ensino fundamental, s&o mais prestigiadas nas aproximacgdes com as
demais disciplinas ou numa ideia de “educagdo geral” do que na constru¢do dos objetivos
disciplinares isolados.

Assim, explica-se em parte a forma argumentativa, como podemos ver na atividade
descrita pela professora Fernanda, que diz que nem sempre essas atividades atingem a todos,

“entdo as vezes eu tenho que dar um passo pra tras. I1sso me frustra [...] vou ter que fazer um
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exercicio, trabalhar palavras-chave, porque alguns ndo vao alcangar”, especialmente os que ndo
gostam de ler.

Algumas préticas de sala de aula entendidas pelos proprios professores como mais
“tradicionais” foram citadas, como a leitura de textos e a realizacdo de questionarios e
exercicios. Os professores reconhecem que ha uma dificuldade em fazer os alunos lerem ou

responderem exercicios.

No dia a dia da sala de aula, eu acho dificil, por exemplo, fazer eles lerem. “Agora
nos vamos fazer uma leitura silenciosa”, eu acho que isso acaba ndo acontecendo.
Entdo, as vezes eu tenho que fazer alguma proposta, “O professor quer ler algo pra
voceés, eu preciso de cinco minutos de atencdo. Mas a gente vai ler um pouco, vai
parar pra falar sobre algumas coisas”. E as vezes, pra ndo ficar muito magante,
porque eu ndo posso passar um periodo inteiro lendo, mas assim “Olha, entdo, o
que que fica de importante disso que foi lido? Tal e tal aspecto. Eu quero que vocés
continuem a leitura e dali a pouco eu vou passar algumas questdes no quadro, ou
tem questfes em determinada pagina, exercicio e tal” (Fabiano)

Como consideram importante a leitura, utilizam-se de estratégias, como a leitura feita
pelo professor, com intervencGes, quase uma alfabetizacdo leitora. Ao mesmo tempo, eles

reconhecem que essas atividades ndo envolvem tanto os alunos.

E tem isso, eles vivem em uma época que é tudo muito rapido. Tu pegar e olhar
para eles por exemplo, um questionario, e dizer onde que esta a resposta. Eles néo
sabem onde esté a resposta. Tu diz esta na pagina 92, e eles olham para a pagina
92 e tem trés paragrafos e eles quase morrerem porque vao ter que ler aquilo
(risos). Entdo eles sdo muito assim né.

Entrevistadora — Eles ndo leem.

Camila - Nao querem ler. Entdo eles veem assim: “prof se eu copiar daqui até aqui
esta certo?” “Ié né, 16”. Entdo sdo essas questdes. Eles até preferem copiar o livro
todo do que resumir alguma parte. (Camila)

A Camila aponta ainda para a dificuldade que os alunos tém de encontrar as informacdes
e mesmo de produzir a partir dessas informacdes. E algo que a professora Fernanda afirma té-
la desanimado, e por isso ela prefere ndo realizar mais tarefas de pesquisa, por ver “muito ctrl+c,
ctrl+v” e, assim, “talvez seja egoismo meu, mas eu acho que eu deixo pra mim a tarefa de
teorizar com eles as coisas, de tornar acessivel o conteddo pra eles [...]”. Ela continua

explicando por que nédo trabalha mais com grupos para apresentarem trabalho:

E uma coisa que n&o rende porque eu tenho que retomar todos os topicos que eles
apresentaram, entéo € retrabalho. A ideia do trabalho em grupo e eles apresentarem
é, talvez, pela visdo, pela fala de uma pessoa diferente da professora, alguém que
fale a linguagem deles, eu consiga atingir mais pessoas, mas na préatica isso nao é
verdade, pelo menos pra mim.
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Entrevistadora — E como €é que tu faz esse papel de tornar mais acessivel a teoria
pra eles? Como é que funciona isso?

Fernanda — Desde simplificar o vocabulario, porque a gente sabe que nessa historia
tem um vocabulario complicado para alguns alunos ali de Ensino Fundamental,
mas também porque a gente tem analfabetos funcionais também. A escola vem
falhando néo é de agora, entdo isso € uma coisa que (inaudivel), mas a gente tem
que trabalhar com a realidade que tem, e a realidade € essa, eles tém dificuldade
de leitura e interpretacdo. (Fernanda)

Assim, os professores também justificam a sua centralidade na sala de aula pela sua

percepcao de que é necessario traduzir para os alunos certos conceitos e vocabulos.

[..] eu acho muito interessante trabalhar sobre Iluminismo, eu acho muito
interessante trabalhar sobre os pensadores iluministas, sobre, por exemplo, “Nos
vamos falar sobre os déspotas esclarecidos”, eu entendo que eu vou ter que ir por
partes. Serd que eles sabem o que que é um déspota? Entdo, vamos fazer eles
investigarem. Por que esclarecidos? (Fabiano)

E, mesmo que reconhegam limites das aulas expositivas, defendem que nesses
momentos os alunos participam de forma dialégica. No caso da professora Bruna, quando
responde sobre alguma experiéncia ou atividade que gostou de fazer com os alunos, sem citar

alguma especifica, afirma:

[...] mas eu lembro que teve, assim, de eu chegar em casa exultante com aquilo,
“Bah, deu super certo!”. Normalmente... ¢ pra tu ver né, eu tenho um rango com
essa coisa do ensino mais tradicional, mas normalmente é na hora das explicagdes,
quando eu td explicando e tal, e falando no assunto e eles comegam a ir pegando
e ir relacionando com coisas ja de anos anteriores, com aquilo que eles ouviram
por aqui, por ali, e tu percebe que vao caindo as fichas, sabe? E quando tu vé eles
estdo... um monte de gente participando. Nao é sempre, é dificil acontecer, mas eu
percebo que assuntos como escravidao, resisténcia negra foi um assunto que
mobilizou eles, que muitos ndo sabiam, alguns até lembravam porque ja tinham
visto no ano anterior alguma coisa, mas teve varias coisas assim. Quando eu trago
assuntos mais ligados ao cotidiano, a histéria do cotidiano, isso movimenta mais.
Mas eu percebo que sobre a histdria da... enfim, sobre a histéria da escraviddo e
da resisténcia negra, eu percebi essa participacao. Segunda Guerra Mundial, nossa,
exerce um fascinio, eu ndo sei que graca eles enxergam, mas enfim, eles acham
aquilo o méximo! (Bruna)

O Fabiano diz buscar sempre uma aula dialogada, que

procura o didlogo expositivo, dialogado, eu sempre procuro dizer que
“independente do que vocés escolherem, vocés vao ter que viver em sociedade, é
esperado que vocés sejam bons motoristas, é esperado que vocés sejam, se forem
um empresario, que seja uma pessoa correta, idonea, que vocé saiba conviver”.
Posturas, por exemplo, até em relagdo familiar, dentro de casa. Entdo, muitas vezes
eu toco em assuntos que parece que sao incomodos pra eles, mas “como se dividem
as tarefas dentro de casa? Por que que se atribuem tarefas domésticas as maes, as
avos?” enfim. E as vezes eu sinto que eles se incomodam com o assunto, a0 mesmo
tempo que alguns entendem, outros “Ah, isso ai € bobagem, 14 em casa ¢ assim e
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vai continuar sendo assim”. Ent8o, eu acho que a questdo de cidadania passa por
isso [...] E dificil. (Fabiano)

Entre esses assuntos, ao falar sobre o uso de imagens, especifica por exemplo esses

questionamentos:

S6 pra dar um exemplo, um dia eu tava trabalhando com o tema “Nasce a
Republica”, ai tinha uma obra de um pintor e as mulheres tecendo a bandeira do
Brasil, e dai eu fui propondo pra eles “Por que s6 mulheres? Por que esse ambiente
doméstico? Algumas criancas ali... O que que cada uma dessas coisas representa
nessa imagem? O que que o pintor quis passar com isso?”. (Fabiano)

A Fernanda argumenta como envolve os alunos nas suas explicagdes:

[...] e ai eu vou contando, geralmente eu vou contando a histdria pra eles. Eu utilizo
nomes, eu fago tipo um teatro, vou falando “Ah, porque o fulano...”, eu ndo conto
aquela historia tradicional, eu vou “Ah, e dai se fosse isso, 0 que que vocés
fariam?”. Na Revolucdo Francesa rolou muito de fazer isso porque ela tem essas
coisas teatrais, todos esses episodios teatrais. (Fernanda)

O mesmo destaca Marcela sobre o dia a dia na sala de aula, indicando que

se estiver todo mundo sentado, se ndo estiver atrapalhando as outras turmas, se
estiverem participando da minha aula, que nem sempre é muito silenciosa mesmo,
porque a gente discute, porque a gente pergunta, porque a gente debate, porque a
gente se altera... Ndo ta atrapalhando os outros, ninguém esta fugindo da sala, nao
estdo se agredindo, ok, a gente vai continuar assim... (Marcela)

Muitas dessas atividades sdo pensadas pelos professores na sua relagdo com os alunos,

no conhecimento que eles possuem sobre as turmas:

Se tu ndo conseguir ter um olhar de que as turmas ndo sao iguais todos os anos, tu
pode ta na mesma escola... Eu tenho dois nonos anos la no [cita 0 nome da escola]-
que eu ndo voltei pra escola ainda esse ano porque eu tava de licenca, eu ia fazer
a minha cirurgia, agora eu vou ter que voltar. Eu tenho um nono ano que eles sdo
assim, eles gostam da coisa regrada, gostam de aula, exercicio, ndo sei o0 qué, e eu
tenho um outro nono ano que eles sdo completamente artisticos, e eles séo
dramaéticos, eles tém um outro perfil. Entéo, eu néo consigo dar a mesma aula nem
que eu queira, ndo é assim, tu tira da caixinha e vai la dar a mesma aula. Eu tenho
que dar aulas diferentes porque eles sdo diferentes. Ndo é que eu tenha que me
esforcar pra fazer isso, € que ndo d4, eu vejo que nao funciona. Aquela aula
tradicional, mais organizada, funciona com a 91, mas com a 92 ndo funciona.
(Fernanda)

A fala da professora Marcela sobre o trabalho com os alunos ilustra as multiplas

possibilidades de praticas e saberes envolvidos nas atividades que os professores realizam:

“Depois de tudo isso que a gente conversou aqui, ndo existe uma receita. Nao é uma linha de
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pensamento, ndo é uma linha pedagdgica, ndo é uma metodologia. Porque cada grupo vai
funcionar de uma forma”.

Mesmo que suas praticas estejam mais alinhadas a uma formacdo holistica de
competéncias e habilidades conforme as finalidades defendidas pelos PCNs, as concepcdes
historiogréficas ndo sdo entendidas como sendo da NHC por elas serem mais explicitas no
documento orientador ou pela possibilidade dos alunos construirem novas narrativas e
representacdes sobre o passado, e sim pelo fato de o professor utilizar materiais que associa as
concepcdes da NHC como literatura. N&o é apenas uma falta de conhecimento tedrico, quanto
significa uma apropriagcdo dos saberes tacitos de forma pragmatica e representada como
eficiente.

Além de ver essas praticas nas possibilidades de interagdo com os alunos, é preciso levar
em consideracdo as condicBes de trabalho que o professor de historia encontra na RME de

Caxias do Sul.

4.4 CASA DO ESPETACULO

O professor atua com o que sabe na relacdo com os alunos, com os colegas, com as
prescricdes normativas do seu trabalho e das mantenedoras e com as possibilidades materiais
do lugar onde atua. Esses elementos que estdo relacionados com os seus saberes sdao também
condicionantes para entendermos as suas praticas nesse espectro de possibilidades.
Continuando a analogia proposta, chamo esses elementos complementares a casa de
espetaculos de palco (as escolas com seus recursos materiais) e atores de cena (0s professores

e a direcdo), e os produtores (a SMED e suas politicas).

441 Palco e atores de cena

Em geral, as escolas da RME de Caxias do Sul possuem boas condi¢Ges materiais. Como

explica a Fernanda,

as escolas municipais em Caxias tém uma condicdo material relativamente boa,
perto do que se vé na realidade nas regides do pais. Quer dizer, a gente ndo tem
nenhuma sala de aula de chdo batido, a gente ndo tem falta de giz, por exemplo,
que sao coisas basicas, a gente tem agua encanada, luz, entdo eu acho que a gente
tem boas condi¢fes materiais com isso. (Fernanda)
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A Camila reforca que as escolas, no geral, possuem data show, televisdo Smart,
laboratdrios de informética. Ainda assim, h& problemas, como os relatados pela professora

Marcela:

Essa coisa da tecnologia na sala de aula, para nos da rede municipal, ainda ndo é
uma coisa muito tranquila, sabe, ndo é toda escola que tem o recurso disponivel
na sala de aula. Nem todas as escolas tém uma sala de video que tu tem todos
aparelhos funcionando que tu vai l4 e s6 aperta o botdo e vai funcionar. Nao. Entdo
assim, eu ndo sei se sou eu a premiada, mas quando é minha vez dai ndo funciona,
ndo Ié o arquivo, ndo é compativel [...] e laboratério de informética que também
seria um recurso né, entdo vamos la fazer uma pesquisa, seria uma beleza... Tu
coloca vinte computadores para funcionar na mesma rede, um funciona outro ndo
(risos), entdo o que era pra ser bem positivo, fica travando... (Marcela)

Apesar dessas observacgdes, os professores ndo foram tdo enfaticos nessas questdes
como um problema para a realizacdo das suas praticas. Em muitos casos, a falta de parceria
encontrada junto aos colegas e a falta de motivacdo dos alunos sdo mais apontadas como
comprometedoras, como fica explicito na fala do professor Fabiano quando questionado sobre

as dificuldades encontradas para a realizacéo do seu trabalho:

Questdes técnicas, como “vamos usar a sala de video”, mas a caixa de som nao foi
consertada, e faz mais de um ano que a caixa de som ndo foi consertada, ou “vamos
trabalhar no LIE [Laboratério de Informatica], vamos trabalhar no laboratério de
informatica, mas tem toda a questdo do cronograma, porque tal dia tem que ser
atendido isso, no outro dia é praquilo, entdo nos resta as vezes poucos horarios, e
as vezes naqueles horarios “Olha, tu pode trabalhar s6 até as onze e meia porque
¢ o horario que eu saio”. Entdo, eu acho que sdo questdes técnicas, ¢ eu acho que
também o capital humano, porque as vezes eu me pego com situagdes com o
colega que trabalha na biblioteca, com o colega que trabalha em algum outro setor,
“Olha, isso eu ndo posso”, as vezes eu fico pensando “Se eu trabalhasse nesse
setor, eu acho que eu seria uma pessoa um pouco mais maleavel”, ou talvez “Ok,
eu ndo posso estar aqui até esse horario, mas eu vou deixar a chave contigo, depois
tu fecha a sala”. Entdo, as vezes eu vejo situaces que ndo tém um “vamos todo
mundo pegar juntos, vamos trabalhar”. (Fabiano)

Essas relagdes entre colegas foram citadas, na maioria das vezes, quando os professores
falam sobre projetos que realizam. A diversidade de formas de pensar é causa de alguns atritos
entre os professores que, no geral, conseguem superar essas diferencas ou buscar estabelecer
parcerias por afinidades, como destaca a professora Marcela: “eu tenho um vinculo bem legal
com a minha colega de ciéncias e da matematica, entdo dai a gente faz chover né, por iniciativa
nossa”. Constantemente buscam essas parcerias, como destaca a Fernanda: “eu sempre acho
um professor parceiro pra me dar um suporte em alguma coisa. Quando ndo da pra fazer com
quem eu gostaria, eu faco com quem da e com quem gosta”, e costuma estabelecer essas

parcerias com as professoras de portugués, destacando que, nas duas escolas em que atua,
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tem uma professora de portugués que também é da Literatura, que curte literatura,
entdo a gente faz varios miniprojetos ao longo do ano. Por exemplo, temética
indigena, ela trabalhou a tematica indigena e eu fiz toda a contextualizacdo do
contato inicial, como é que foi, dai nds pegamos os classicos da literatura, Iracema,
O Guarani. (Fernanda)

Ainda assim, ela trouxe experiéncias em que a parceria ndo deu muito certo, quando
pediu auxilio para a professora de educacao artistica junto ao projeto dos videos em stop-motion

e ndo obteve resposta:

Entdo eu tive que dar aula de Artes pra ensinar eles a fazer planos, perspectiva,
quadro. 1sso que eu acho ruim, sabe? Esse projeto era um projeto pra envolver toda
a escola, mas muitos professores, colegas, “Tu ¢ louca de fazer isso ai! Pra qué
fazer isso ai?”, eu disse “T4, ndo, entdo deixa que eu faco. Pode deixar pra mim
que eu faco”. E nem das dire¢des eu tive apoio. [...] Eu sou assim, quando me
pedem ajuda, eu prontamente digo “Posso fazer” ou “Nao posso”, ela ndo disse
nem que sim, nem que ndo e ndo fez nada. (Fernanda)

O Fabiano conta que ja fez alguns trabalhos interdisciplinares, buscando “conversar com
algum professor que acha que pode participar também, ou eu também me vincular a alguma
ideia [...] sempre que possivel. Gostaria de fazer mais, mas eu acho que nem sempre consigo”.
Nem sempre as parcerias acontecem, mas parece haver uma vontade nesse sentido.

Em alguns casos, as divergéncias sdo sentidas quanto a questfes normativas. Marcela
sabe que uma de suas atitudes leva a esse conflito, pois ndo cobra os lugares do espelho de
classe: “me desculpem, mas eu ndo vou fazer isso. Eu entro pra dar duas aulas por semana e pra
mim ndo faz diferenca nenhuma onde a pessoa esta sentada, desde que ela esteja ouvindo,
participando, contribuindo e interessada na minha aula”. Ela demonstra menor apego a essas
questdes, e deu um exemplo de uma professora de Histdria que implicou com uma aluna porque
ndo usava caderno universitario, “o problema € que a crianca esta usando caderno pequeno?
Que diferenca faz?”. Ainda assim, 0s professores também reconhecem que ocorrem trocas de

materiais e de ideias entre 0s colegas, principalmente 0os da mesma area.

4.4.2 Produtores

Existe, como ja apontado, uma diversidade nas escolas da rede, pois cada escola esta
inserida em uma comunidade, com publicos diversos. Também reconhecem uma
particularidade quanto as escolas da mantenedora em relacéo a essa proximidade da escola e

comunidade, de acordo com o Fabiano,
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comparando Estado e Municipio, quando eu dava aula no Estado... Fazendo essa
comparagao, eu acho que talvez no Municipio... Essa questdo que também eu falei,
daqui a pouco eu vou ser repetitivo, mas eu acho que existe uma preocupacao no
Municipio em suprir alguma caréncia da vida real do aluno. Entéo, eu acho que o
Municipio tem uma questéo do acolhimento do aluno e talvez uma proximidade
maior porque muitos alunos moram préximos da escola. Eu acho que o Municipio
tem uma questdo de estar mais inserido na comunidade, eu tenho essa impresséo.
Eu ndo sei que palavra usar, mas talvez o Municipio tenha uma atengdo maior a
questdes da vida real do aluno. (Fabiano)

Sobre as politicas publicas, no geral ndo sentiram muitas mudancas no ensino de
Historia. A mantenedora parece ter mantido razoavelmente sua forma de gestdo entre o inicio
dos anos 2000 até 2018 — periodo em que os informantes mais antigos atuaram. A autonomia e
a pouca interferéncia pedagogica sdo a ténica nos discursos dos professores, e uma mudanca
parece ser sentida no ano de 2019, ndo apenas relacionada as discussdes sobre a implementacéao
da BNCC. Conforme a Camila,

[0] governo, o anterior né, tinha o projeto de escola em turno integral. O atual
governo ndo. Entdo as escolas em turno integral sdo precarizadas né. Ah, o
governo anterior tinha ideia de escolas cicladas, estava toda a estrutura para as
escolas cicladas, dai entra um novo governo que ndo quer escola ciclada... Nao é
que tu diz assim, ndo pode mais ter escola ciclada, mas tu tira todo o apoio, e de
certa forma tu inviabiliza e tira a continuidade dos projetos. Esse governo também
reduziu muito a EJA né. Tu nota que, por exemplo, eles ndo apresentam uma
preocupagdo com zoneamento, ndo entendem as comunidades também, por
exemplo, o pessoal do Reolon ir estudar no Mariani, entendeu? Entdo essas
questdes de ndo entender a comunidade. Da questdo do governo federal veio a
mudanca dos livros didaticos para quatro anos [..] Ndo notamos mudancas
significativas por questdo ideoldgica nos livros didaticos, mas a gente vé as
mudancas na BNCC né. Dai tu vé que tem algumas alteracGes de acordo com a
BNCC. A principio a gente ndo vé uma mudanca direta. Mas agora vem a questao
da escola militar né e o nosso prefeito j& inaugurou essa histéria [...] porque tu
pode dizer que ndo agora, mas daqui a pouco tu esta sendo boicotado né. (Camila)

A escola ciclada foi implementada na gestdo 1997-2005, conforme relata Marcela:

Mesmo sendo uma politica do Pepe Vargas, a proposta da escola ciclada foi uma
proposta e ndo uma imposic¢ao, € obvio que foi tentado, como € da politica livre,
por enquanto, 0 convencimento, as pessoas eram chamadas a ouvir sobre aquilo e
podiam decidir se suas escolas iam aderir aquilo ou ndo. (Marcela)

Ao mesmo tempo que os professores reconhecem que ndo ha uma imposicao direta,
sentiram na gestdo 2017-2019 uma certa pressao para a implementagéo das metodologias ativas,

que pode estar exacerbada na fala deles por ter sido mais recente. Sobre isso, Marcela continua:
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Depois disso, a gente viu varias tentativas, sugestdes, as vezes algumas mais
contundentes do que outras, mas eu te diria, pelo que eu acompanhei nesse tempo
desde 2004 até 2019, eu tenho seis anos de direcdo de escola, eu vejo as
interferéncias muito mais administrativas do que pedagdgicas. O pedagdgico
sempre foi assim, orientado, indicado, mas sem uma linha politica que a gente
conseguisse identificar enquanto linha politica. Agora, a gente percebe, nesse ano
especificamente da insisténcia da linha da metodologia ativa. Inclusive dizendo
que a propria base, a BNCC s6 pode ser implementada através das metodologias
ativas. (Marcela)

Marcela relata que ndo sentiu um oferecimento e sim uma obrigacdo de comparecer em
encontros para “convencer que essa ¢ a melhor estratégia e que isso deve ser adotado como
proposta pedagdgica”. Em 2019, era 0 ano de discussdo da proposta pedagdgica e do regimento
e, segundo ela, a pressdo foi tdo grande que a SMED teria barrado a construgéo dos documentos.

Entdo tem muito de “ah mas depois nds vamos mandar isso pronto, depois vocés
vao poder copiar e igual para todas as escolas”. Nao né. Espera s6 um pouquinho.
Tem algumas coisas que as escolas sdo padronizadas realmente, agora o
regimento, principalmente o regimento, é especifico de cada escola, cada uma vai
ter o seu funcionamento. Quando comega assim, ah néo precisa se preocupar com
isso que a gente depois manda pronto pra vocés. N&o, agora é que eu me preocupei
mesmo né. [...] na escola a gente recebeu esse ano [2019], uma definic¢do, que nés
tinhamos que até tal dia apresentar os projetos que seriam feitos na escola. E ai eu
me lembro que naquela reunido pedagdgica [...] eu acabei surtando porque assim,
aonde ta escrito? Esté escrito no nosso regimento que a gente € obrigado a fazer
projeto, que a gente vai fazer um projeto do ano que seja? N&o esta escrito que a
gente se disp0e a trabalhar com todas as metodologias [...] Eu lembro que eu disse,
e usei bem essas palavras assim “até quando a gente vai cumprir tudo que nos
mandam cumprir?”. Tem que fazer até tal dia? Pois entdo vamos responder que a
nossa escola ndo vai fazer [...] Se eles mandarem de volta dizendo que ninguém
mais aqui vai receber a merenda escolar porque a gente nao vai fazer projeto, bom
dai a gente vai fazer um projeto, mas a gente também vai ter argumento para dizer
toda a retaliagdo que acontece quando a gente decide ndo cumprir alguma coisa.
(Marcela)

A fala da Marcela e da Camila demonstram como os professores recebem as politicas
da mantenedora da rede, de forma diferenciada, ora cedendo, ora resistindo a essas mudancas,
de forma deveras ciente da autonomia que as escolas possuem.

Remontado o palco, temos agora maior entendimento das contingéncias que delimitam
as préticas e atuacGes dos professores, vislumbrando essa arena como lugar de disputas, mas
principalmente como espaco de possibilidades. Os professores podem imaginar muitas
atividades, mas a realizacdo delas dependera de outros fatores além da sua boa vontade ou da
adesdo dos estudantes. I1sso ndo impede de eles serem criativos ou ainda subversivos, como

muito destacado pela professora Fernanda, que chamou a SMED para a realiza¢do dos videos
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stop-motion e foi advertida a s6 usar musicas de dominio publico, recebendo mais “sendes” do
que auxilio, mas ainda assim realizou a atividade.
Descritas as possibilidades de atuacdo, os cenarios, 0 roteiro e 0s atores, passo as

consideracdes finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os saberes dos professores sdo plurais e dependem das condi¢fes concretas de trabalho,
da sua personalidade e da experiéncia profissional. O que ele é e a forma como age estdo
interligados de forma dindmica no ato do seu trabalho escolar, e 0s seus saberes estdo a servigo
do trabalho e, por isso, a relagdo do professor com o saber ndo é apenas uma relacao cognitiva.
Seu saber tem as marcas de seu trabalho, e ndo é apenas utilizado na acdo, como também
“produzido ¢ modelado no e pelo trabalho”, ou seja, “ndo é um saber sobre o trabalho, mas
realmente do trabalho” (TARDIF, 2007, p. 17). E um saber plural, que vem de fontes variadas,
absorvido pelas experiéncias da sua histéria de vida, de naturezas diversas, que € incorporado
ao seu trabalho por diferentes mecanismos sociais, com uma gama distinta de juizos sociais
sobre esses saberes.

No que concerne as concepcdes historiogréficas, os professores mobilizam os saberes
da escolarizagdo, que entendem como proximos as concepcdes Positivistas Tradicionais; 0s
saberes da sua formacéo profissional, que entendem préximos das concepcdes Marterialistas; e
o0s saberes dos programas e curriculos como os PCNs e livros didaticos, conforme a avaliacdo
do PNLD, que séo inspirados na renovacdo historiografica, entendidos como préximos das
concepgdes da Nova Historia Cultural. Como Tardif (2007) afirma, na acdo concreta, 0s saberes
sdo incorporados na préatica dos professores, que 0s retraduzem em categorias proprias no seu
discurso.

Os professores amalgamam esses saberes e 0s hierarquizam conforme percebem sua
utilidade para as finalidades do seu trabalho, mas também para deter de alguma forma o controle
sobre seu oficio. Por isso, constroem novos saberes organizados por uma coeréncia que ndo €
tedrica ou conceitual, mas pragmatica e biografica, valoradas por juizos praticos, normativos e
morais, revelando um polimorfismo de raciocinio. Isso explica ndo s6 como eles categorizam
as concepc0es historiogréficas, mas como, nas suas praticas, servem-se dessa categorizacao.

Os saberes assim podem ser considerados existenciais, sociais e pragmaticos. Sdo
existenciais pois o professor 0s mobiliza a partir de sua experiéncia de vida e ndo somente de
forma intelectual, como também de forma afetiva e pessoal, de acordo com a sua histéria de
vida, que lhe d& base para a compreensao e interpretacéo das situagdes que vivencia na pratica,
um “lastro de certezas” que funcionam como filtros. So sociais porque sdo plurais, originados
em diversas fontes, adquiridos em tempos diversos e legitimados por grupos sociais. Além

disso, ele se relaciona com os saberes de forma social, pois muitos deles sdo produzidos no
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exterior do trabalho docente, levando a uma relagéo com esses grupos sociais que os produzem.
Sao pragmaticos porque estdo ligados a acdo em si de ensinar, e sdo mobilizados, modelados
de acordo com a sua funcionalidade, de forma pratica, operativa e normativa, na interacéo,
impregnados de afetividade (TARDIF, 2007).

Outrossim, esses saberes envolvidos pelas concepgdes, como todos os demais, ndo estdo
disponiveis na memoria do professor de forma igual, visto que tém uma caracteristica temporal,
construidos e dominados progressivamente. E essas concepcdes nao sdo entendidas apenas na
sua teoria de construcdo do conhecimento, como também sdo mescladas com as concepcdes
pedagogicas.

Em um primeiro momento, entendem que as concep¢Oes Positivistas sdo o ponto de
partida para o que nao ser, constituindo-se nessa oposi¢cdo. Ha4 uma seguranca em rechacar
acepcdes e conceitos relacionados a essas concepcdes, tanto pela experiéncia de vida, dos
saberes da sua escolarizacdo, quanto pela prépria formacéo profissional que em geral trabalha
essas concepgdes como “superadas”, e mesmo pelos saberes dos programas e curriculos que
assim as trazem. Entdo, parece consenso, norma, que elas assim devam ser percebidas.
Reconhecem, no entanto, nas suas praticas, permanéncias dessas concepg¢oes e as justificam
pela experiéncia, em seu papel pratico funcional mobilizado por uma questdo pragmaética e
também pela dificuldade em superar um modelo no qual estdo imersos desde a escolarizacéo e
nos curriculos e livros didaticos. Ainda que exista uma literatura afirmando que os cursos de
Licenciatura em Historia também mantém seus curriculos divididos pelo modelo quadripartite
e tripartite, e assim, de alguma forma, também seriam responsaveis por uma perpetuacédo de
elementos “positivistas”, isso ndo foi mencionado pelos professores.

A formacdo profissional é responsabilizada quando eles se justificam por se
considerarem professores “mais marxistas”, ou seja, ligados as concepg¢des Materialistas. Ainda
gue alguns assim se vejam pela sua experiéncia de vida, seja na militancia antes do curso ou
seja por questdes familiares. Existe uma seguranca entre os professores em trazer conceitos e
organizar seu discurso de sala de aula em associagdo as concepcGes materialistas. Os
professores entendem que estdo mais apropriados dessas concepcdes, justamente porque elas
teriam prevalecido no ambiente académico. Por isso, ao responderem as perguntas em aberto
nos questionarios, usaram mais termos proximos a essas concepcdes, j4 que estdo mais
familiarizados com esses conceitos. No geral, colocam menor duvida quanto ao grau de sua
apropriacéo dessas concepgdes. Mas estdo dispostos a rever seus discursos e, mais ainda, suas

praticas, se assim conseguirem atingir melhor as finalidades do ato educativo.
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Os professores estdo mais propensos a concordar sem muitas ressalvas quanto as
concepgdes da Nova Histéria quando ndo precisam elaborar suas argumentacdes. E ndo
identificam a origem dos seus saberes sobre as concepgdes da NHC. Citam “Annales”, “estudos
culturais” e outras formas de identificar essas concepgdes. Estudaram na sua graduacdo essas
concepgdes, mas ndo levantam essa hipotese. Mesmo que a literatura especializada afirme que
0s PCNs tém muito dessas concepgdes na sua formulagdo, e mesmo que os PNLDs, ao avaliar
os livros didaticos, destaquem essa “renovagédo historiografica”, os professores também nio
chegam a citar de forma direta que ali estaria uma das fontes desses saberes. No maximo, ao
citar que também usariam essas concepgdes, 0 dizem como motivos de “encantamento” ou
porque “facilitaria” para os alunos. Essas concepgOes vdo aparecendo de forma timida, em
alguns conceitos destacados como importantes. No entanto, elas aparecem nas justificativas das
suas praticas, quando querem que os alunos realizem varias atividades de representacao, que
eles percebam as permanéncias ou mesmo na forma como propdem a leitura de imagens e de
fontes. Um indicio da origem dos seus saberes sobre essas concep¢des estaria nos estudos
continuados, como no caso do Fabiano e da Bruna. O primeiro foi especifico ao afirmar que
teve contato com os estudos culturais quando comegou a pensar em ir para a pos-graduacao. Ja
a Bruna diz que fez o mestrado e, ainda que se sinta mais marxista pela sua experiéncia familiar,
apresenta na sua fala maior clareza de conceitos da NHC e possui uma criticidade sobre o
alcance das teorias nas suas experiéncias de sala de aula. Nas respostas dos questionarios
também foi possivel observar essa tendéncia, pois entre 0s seis professores que expressaram
que sao inspirados nas concep¢des da NHC, quatro possuem alguma pos-graduacdo na area da
Historia, mesmo nimero dos seis que disseram se inspirar tanto nas concepcbes Materialistas
quanto da NHC. Ja entre 0s que disseram se inspirar apenas nas concepces Materialistas, sete
dos vinte e trés, nenhum deles possui pos-graduacédo na area de Historia.

Pelos filtros que estabelecem e pela hierarquizacdo que elaboram sobre esses saberes,
os professores ndo discutem, nas suas reflex6es sobre suas praticas, se aquela atividade ou
aquele conceito esta empregado de forma coerente com suas concepgdes. Quando questionados
especificamente sobre elas, estdo dispostos a admitir que ndo possuem um pleno dominio, ou
gue ndo se sentiriam confortaveis em assumir uma postura tedrica Unica.

Mas, ainda assim, eles sdo capazes de justificar suas escolhas, pois usam as concepcdes
historiograficas de forma estratégica para atingir seus objetivos junto aos alunos, quando
propdem suas praticas mais ancoradas nas concepc¢des da NHC ou mesmo quando justificam o

uso do tempo cronolodgico para que o aluno consiga “se localizar”. Da mesma forma, usam essas
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concepgdes como tatica quando as operam independentemente da producdo académica, dando
novas cores e usos a elas. Também assim o fazem quando, diante dos tensionamentos e ataques
as suas supostas posturas ideoldgicas, sdo perspicazes para justificarem o seu discurso a
acomodacdo dessas concepcles, ndo como ma-fé e sim exatamente como tatica para
continuarem seu trabalho em ambientes que podem por vezes ser hostis.

Os professores de Histdria, como outros professores no Brasil, escolhem sua profisséo
sem muita conviccdo, e justificam suas escolhas apontando professores que Ihes inspiraram,
ainda que a davida sobre a op¢édo da docéncia permaneca durante a graduacdo. Bem como esses
professores tém ddvidas se sua graduacdo de fato os instrumentalizou para a sala de aula. Muitos
entendem que ndo, principalmente porque seus primeiros anos s&o marcados pelo “choque de
realidade”, sendo necessario, para chegar a fase de reconhecimento dos seus pares, incorporar
muito das normas culturais da escola. Ocorre nesse periodo um “jogo” de classificagdo e
comparacao de condutas, de validagao das suas praticas entre seus pares e comunidade escolar,
em que o professor age a partir de seus saberes e de sua “bagagem”, subvertendo-os se
necessario para encontrar na comunidade escolar os “seus”. E assim validam suas acdes na
pratica. Quando se estabiliza na profissdo, sendo reconhecido como um do grupo, passa a agir
como um mediador cultural legitimado, e comeca a ver os saberes da sua formagdo como
exteriores a sua pratica, desvalorizando os saberes académicos. Cria-se uma nova
hierarquizacdo, valorizando os saberes construidos nessa préatica, subvertendo numa nova
I6gica operacional de funcionalidade os saberes académicos juntamente com todos os outros
saberes.

Como mediadores culturais e atores do processo de regulacdo cultural, agem na
producdo dos sujeitos, no caso 0s alunos, e creem que essa producdo de novos sujeitos ndo é
uma simples reproducdo, pois defendem que, mais do que apropriar-se dos conteudos, os alunos
precisam “aprender a pensar”. Para 0s professores, esta claro que os estudantes tém acesso a
informacao, e por isso deslocam os objetivos da disciplina ndo somente porque querem mudar
as aulas em relacdo as aulas que tiveram, decorando nomes e datas, na ja citada rejeicdo as
concepcdes positivistas, mas porque compreendem que assim estdo atentos as mudancas
causadas pelas TDICs. No entanto, a producdo de novos sujeitos ndo € a simples reproducdo, e
ndo somente pelos motivos acima destacados, mas também porque os professores atuam sobre
sujeitos que detém saberes, em uma troca que ndo é em termos de igualdade, mas justamente

em termos de diversidade de individualidades e contextos.
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Atraveés das argumentacdes trazidas pelos professores, é possivel perceber que eles estéo
mais preocupados que o aluno tenha uma compreensao da sua realidade, que possam interpretar
e ler o mundo, com respeito a diversidade. Afinal, destacam que o aluno deve se reconhecer
como sujeito historico, bem como deve perceber as transformacoes e permanéncias da Histéria.
Se o0s objetivos pretendidos apresentam uma mescla das concepgfes historiograficas
Materialistas e da NHC, ainda assim os professores reconhecem que estd além de suas
competéncias projetar nos alunos a possibilidade de mudanca conforme a ideia teleoldgica
marxista. Eles se preocupam em conseguir envolver através da construcdo de imaginario do
passado — ou seja, de representacOes desse passado, além de trabalhar na construcéo de empatia
e humanismo. Outrossim, a ideia de que a disciplina de Histdria deva preparar para a cidadania
€ muito pouco citada, e tudo isso parece ser uma mudanca substancial das finalidades do ensino
de Historia, que estd muito mais permeada pelas concepg¢des da NHC.

Entdo, os professores vao mediar, nas suas préaticas, de forma diversa, seus saberes,
incluindo ai as concepgdes historiograficas que servirdo para justificar o seu trabalho, seja na
percepcao das finalidades, da execucdo, das metas tracadas ou da organizacdo do discurso.
Além disso, o principal material de consulta do professor parece ser o livro didatico, até mais
do que a internet. Bem como suas aulas mobilizam seus multiplos saberes consolidados e tacitos
de forma pragmaética. Entdo, é com base nessa pluralidade que o professor cria e recria suas
praticas, sendo, por isso mesmo, muito mais que um reprodutor. Ele é um artista, um criador
gue age e reage com outras individualidades também criativas, em uma arena que produz, nessa
interacdo, diferentes espetaculos. Talvez esses professores devam ser convidados a analisar sua
prépria arte, a pensar sobre ela e justificar suas a¢les, de forma que sua atuacdo possa se
aprimorar, a medida que o debate se deslocaria entdo do funcional tacito para o tensionamento

do ideal.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa:CONCEF‘ﬂ;ﬁEuﬂ HISTOR!OGH.&FICJRS E ENSINO DE HISTORIA:
REPRESENTACOES DAS PRATICAS DOCENTES (Caxias do Sulf RS, 1997-2019)

Pezquisador: ALINE MARQUES DE FREITAS

Area Tematica:

Versdao: 2

CAAE: 30181120.0.0000.5341

Instituigdo Proponente: Fundacio Universidade de Caxias do Sul - FUCS/RS
Patrecinador Principal; Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Mimero do Parecer: 3.986.997

Apresentagio do Projeto:

O projeto intitulado "CGNCEF‘:;E}ES HISTORIOGRAFICAS E ENSING DE HISTORIA: REPRESENTAQE'}ES
DAS PRATICAS DOCENTES (Caxias do Sull RS, 1997-2019)", de autoria de Aline Margues de Freitas, trata
-z de um projeto de pesguisa para construgdo da dissertagio de mestradeo, sob orientag@o da Profa. Dra.
Eliana Rela, apresentado ac Programa de Pds-Graduagio em Educagdo, da Universidade de Caxias do
SUL

Mo Documento Informagdes Basicas da Plataforma Brasil, a autora apresenta no Resumo que o projeto trata
-ze de "[..] analisar, a partir das memdrias dos professores de Historia dos anos finais do ensino
fundamental da rede municipal de educagdo de Caxias do Sul, a respeito de suas praticas, a disciplina de
Histéria & seu ensinc entre 1997 e 2019, principalmente no gue se refere 4s concepgdes historiograficas gue
emergem nas representagdes dos docentes. A escolha do periodo se deve 3 elaboragio da LDB 9394/96 e
a publicagdo dos PCN's, ambas discutidas e elaboradas no contexto da redemocratizac#o do Brasil pos
regime militar & oz debates de como ficaria a disciplina de Histaria, tanto pelo viés tedrico-historiografico
guanto da liberdade de ensino. Esse trabalho sera iluminado teoricamente pela Historia Cultural,
especificamente pelos conceitos de representagio e praticas de Chartier (1988, 1994, 2002, 2010, 2011,
2014, 2019) e estrategias e taticas de Certeau (1382, 1934, 2012); bem como a teorizagdo da historia as
disciplinas de Chervel (1990) & os saberes docentes de Tardif
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(2007). A tzoria guiara a coleta dos dados feitas via questionario onling & entrevistas em profundidade. Esse
ultimo procedimento sera orientado pela Historia Oral a Luz de Emante (2000) e Alberti (2004). Os dados
serdo tratados atraves da analise de conteddo conforme propoe Moares e Galiazzi (2013) e Rogue Moraes
(1999, 2003)".

Objetive da Pesquisa:

Chjetivo primério

- Analisar as representagdes dos professores sobre suas praticas pedagdégicas, correlacionando com as
concepgdes historiograficas, no contexte da rede municipal de educagio de Caxias do Sul/RS entre oz anos
de 1997 e 2019.

Objetivos secundarios

- Descrever as concepgdes historiograficas que permearam o ensino de historia no Brasil, estabelecendo
vinculos entre historiografia e ensino de historia.

- Discutir as praticas pedagdgicas que os professores de histdra realizam na rede municipal de Educagdo
de Caxias do Sul a partir das representagdes gue constroem sobre seus procedimentos de agdo.

- Analisar as praticas rememoradas pelos professores a fim de identificar mudangas e permanéncias no
decorrer dos anos.

Avaliagao dos Riscos & Beneficios:

Em relagio aos riscos a pesquisadora apresenta no Documento Informagies Basicas da Plataforma Brasil
que "Poderdo ocomrer riscos de desconforto efou constrangimento durante a realizacdo do gquestionario e da
entrevista. O professor participante pode sentir-se desconfortavel com alguma pergunta porque Ihe faz
lembrar de alguma situac#o ruim ou sentir-se menos preparadoe pelo uso de algum termo miais técnico ou
cientifico pelo pesguisador. Esses riscos serfo minimizados a partir da interrupgdo da mesma a seu pedido,
em gualguer momento e sob gualguer alegagio. Bem como serd explicitado ao participante que ele tem a
iberdade de n&c responder alguma pergunta. Farei o maximeo para evitar situagées gue causem
desconforto, sendo empéatica ao professor entrevistado, buscando perceber oz pequenos sinais de
desconforto na fala e gestualments, bem como ouvindo a forma que ele expressa suas concepgdes sem
ater apenas a termos técnicos. Dessa forma, para a realizag@o das entrevistas, buscarei uma postura ética,
de didlego sincero, para que ambos estejam na reconstrugdo, na reflexfo e na interpretacio dos eventos.
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Coma Alberti (2004, p. 102) recomenda, o enfrevistador deve “respeitar o entrevistado engquanto produtor de
significados diferentes dos seus, & de forma nenhuma tentar dissuadi-lo de suas convicgdes & opinides, ou
ainda tentar convencé-lo de que esta ‘emado’ e de gue deveria aderir 4s posigdes do entrevistador®. Isso
significa que o entrevistador deve manter sua participag&o reformulando suas proprias ideias a partir daguilo
gue lhe & relatado, enfim, procurar ajustar o didglogo com base nos dados gue [he fornece o entrevistado a
respeito de =i mesmo. Eo entrevistado, entdo, gue imprime o tom & entrevista e cabe ao entrevistador
aprender seu estilo para adequar seu proprio desempenho aquela relagio especifica (ALBERTI, 2004, p.
103). Assim, cabe ao entrevistador ser sensivel as condig@es do andamento da entrevista; inclusive pois a
percepgdo gque o entrevistado tem do seu interlocutor pode interferir no discurso, ja que o gue se diz
depende sempre de a quem diz. Mas isso ndo implica o falseamento de si pelo entrevistador, pois qualquer
simulagdo pode ineidir de forma negativa, & sim uma postura de empatia & acolhimento (ALBERTI,
2004).Outro possivel risco & sobre as informagdes coletadas, que serSo armazenadas com o maxime de
cuidado para que assim permanecam, mas que, por serem guardadas em meios digitais, podem ser
hackeadas. Assim manterei o maximeo de seguranga com o adeguado uso das tecnologias digitais e de
softwares de pmt&géo. Ao final do projeto os argquives de audio serdo deletados € os impressos triturados e
descartados. Apenas as transcrigdes digitais serSo mantidas em drive fisico, por cinco anos para eventuais
consultas de produgio de artigos, e depois também descartadas™. Em relagdo acs beneficios, no documento
supracitado, afirma que "Ao participar desse trabalho o professeor estara contribuindo para a produgdo
cientifica acerca do cenario educacional da discipling de Histaria nas dltimas décadas. Bem como vivenciara
um momento privilegiado de reflex@o acerca de seu trabalho, contribuindo assim para autoestima na medida
£ gue organiza o seu passado e reestrutura sua identidade de professor auténomo. Também contribui
para a autoestima de classe na medida em que o trabalho final sera dizponibilizado & rede como devolutiva
para a comunidade de professores".

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A proposta de pesguisa “enguadra-se como exploratdrio-descritiva®, esta adequada aos principios
cientificos, apresentando metodologia adequada para responder oz objetivos da pesquiza descrevendo os
procedimentos de coleta e andlise dos dados.

Ma metodologia apresenta os cuidados éficos com os participantes da pesquisa.

Apresanta revisdo de literatura com fonies atualizadas.
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Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

s termos estdo apresentados.

Conclusdes ou Pendéncias & Lista de Inadequagdes:

Mao ha pendéncias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
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Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul aprova o projeto.

Emendas devem ser apresentadas em documento postado na opgdo QUTROS, com o nome Justificativa da

Emenda.

E dever do CEP acompanhar o desenvolvimento da pesquisa por meio de relatorios parciais e final. Os

relatdrios devem contemplar o andamento, alteragdes no protocole, cancelamento, encerramento,

publicagdes decorrentes da pesquisa e outras informacgdes pertinentes.

Ezte parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 20/04/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1500006 pdf 13:46:02
Cronograma cronograma2 . xlsx 20/04/2020 | ALINE MARQUES Apeito

13:45:34 |DE FREITAS

TCLE / Termos de  [termoconsentimentoTCLEentrevistacorm | 20/04/2020 | ALINE MARQUES Apsito

Azsentimento / gida_pdf 134411 DE FREITAS

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto FolhaderostoPlataformaBrasilpresechidae) 13/032020 |ALINE MARQUES Aceito
assinada.pdf 13:24:13 |DE FREITAS

Cutros APENDICECroteirosemiestruturadoentre] 29/02/2020 |ALINE MARQUES Aceito
vistaemprofundidade.pdf 12:458:40 [DE FREITAS

Cutros APENDICEBQuestionarioOnline. pdf 29/02/2020 |ALINE MARQUES Aceito

12:45:03 |DE FREITAS

Projeto Detalhado /| ConcepcoeshistoriograficaseEnsinodeHi| 29022020 |ALINE MARQUES Aceito

Brochura storia.pdf 12:47:11 DE FREITAS

Imvestigador

Declaragio de Anuencia_Secretaria_de_Educacao.pdf | 290272020 |ALINE MARQUES Aceito

concordancia 12:44:47 |DE FREITAS

Situagdo do Parecer:

Aprovado
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Mecessita Apreciagio da COMEP:
Mo

CAXIAS DO SUL, 23 de Abril de 2020

Assinado por:

Magda Bellini
{Coordenador({a))
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APENDICE B: QUESTIONARIO ON-LINE

Questionario Online - Praticas Pedagdgicas

Professores de Historia

Vocg esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, do projeto de pesquisa “Praticas
Pedagogicas na disciplina de Historia no Ensino Fundamental da rede municipal de ensino de
Caxias do Sul 1999 - 2019". A pesquisa realizard questionarios online e enfrevistas com professores
da drea de Historia, gue atuam ministrando aulas na disciplina de Histdria, nos anos fingis do Ensino
Fundamental na rede municipal de Caxias do Sul. Essas serdo feitas pela estudante do curso de
Mestrado em Educago da Universidade de Caxias do Sul, Aline Marques de Freitas, sob a
orientagdo da Prof. Dra. Eliana Rela.

Por faver, leia o que segue.

Declaro ter sido esclarecido sobre os seguintes pontos:

1. Fui esclarecido (a) gue o trabalho tem por objetive conhecer guais as praticas pedagogicas gue
vem sendo realizadas nas aulas de Historia no Ensino Fundamental da rede municipal de ensino em
Caxias do Sul entre 1999-2019. Além de descrever e analisar essas praficas, interessa desenhar um
cenario histdrico do ensino. Esta pesquisa pretende saber mais a respeito do oficio do (a) professor
{a) e divulgar os resultados para a comunidade. O beneficio relacionade 4 sua parficipagao sera o
de contribuir para o aumento do conhecimento cientifico sobre a drea da Educagdo e da Historia.

2. A minha participagdo nesta pesguisa congistird em responder este guestionario online sobre as
praticas pedagogicas que realizo, bem como minhas dindmicas em sala de aula. O guestionario tera
uma duragdo de cerca de quinze minutos. Se assim desejar, ao final da pesquisa posso me
voluntariar para a entrevista em profundidade que sera realizada de forma presencial.

3. Durante a execu;do da pesquisa poderdo ocomer riscos de desconforto & constrangimento gue
serfo minimizados a partir da intemupgdo do mesmo. Tambem estou ciente que as informages
coletadas serdo cuidadas ao maximo para que ndo sejam vistas por mais ninguém, sabendo no
entanto, que lidando com meios informatizados, pode existr esse nsco.

4. NEo terei nenhuma despesa ao participar da pesquisa e podersi deixar de participar ou retirar
meu consentiments a qualguer momento, sem precisar justificar.

5.  Fuiinformado e estou ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar,
por minha participag &o.

6. Meu nome sera mantido em sigilo, assegurando assim a minha privacidade. Isso significa que
néo havera identificacio do participante do questionario em nenhuma publicag&o que resultar deste
estudo. Todas informagdes que permitem a minha identificagdo serdo omitidas. Os dados da
pesquisa sermao vistos exclusivamente pela pesguisadora e sua orientadora. Se eu desejar terei livre
acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo & suas consequéncias,
enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participag&o.

7. Fuiinformado que os dados coletados serdo utilizados, Onica e exclusivamente, para fins desta
pesquisa, elaboragio da dissertacdo e eventuais estudos e artigos relacionados & essa pesquisa, &
que o= resultados poderdo ser publicados.

8. As pesguisadoras me informaram que se comprometem a esclarecer quaisquer dividas a
qualquer momento, no momento da pesquisa ou posteriormente. Assim, poderei entrar em contato
com Aline Marques de Freitas, pesquisador (a) responsavel pela pesquisa, telefone: (54)
996066300, e-mail: alinemargquesdefreitas/@gmail.com e nanirsla@omail. com.

*Obrigatario

1. Declaro ter sido esclarecido sobre os pontos acima estabelecidos *
Marcar apenas uma oval.

4 :_‘: Aceito fazer parte da pesquisa, reafimando que havera sigilo & minha privacidade
garantida
) Néo aceito fazer parte da pesquisa Pare de preencher este formuldrio.
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Declaragao

2. Declaro ser formado em Historia e ser ou ter sido, entre 1999-2019, professor de Historia
na Rede Municipal de Educagio em Caxias do Sul *

Marcar apenas uma oval.

Y Sim

=

| Mao Pare de preencher este formulario.

Dados Identificagao
Lembrando gue esses ndo serdo de forma alguma divulgados.

3 Nome *
4 Ano de nascimento *

5. Género*
Marcar apenas uma oval.

1 Femining
1 Masculino

| Qutro

Formacgao Académica

. Graduagdo *
Marcar apenas uma oval.

| Licenciatura em Plena em Historia na UCS

Licenciatura em Plena em Histdria na UFRGS

Licenciatura Plena em Historia na UNISINGS

'} Licenciatura Plena em Histdria na FEEVALE

Licenciatura Plena em Histdria na UPF

) Licenciatura em Estudes Social com complementagéo com a Plena
'} Outro:
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7. Ano de conclusao da graduagao *
Marcar apenas uma oval.

() Entre 1980-1984
") Entre 1985-1989
| Entre 1990-1994
) Enire 1995-1939
") Entre 2000-2004
) Entre 2005-2009
) Entre 2010-2014
) Entre 2014-2018

" Outro:

8. Especializagio *
Marcar apenas uma oval.
") Sim.
[ ) Nao

9. Se sim, qual drea da sua especializagio & em
qual Universidade?

10. Mestrado *
Marcar apenas uma oval.

_“ Sim
_::: Mao

11. Se sim, qual area do seu Mestrado & em qual
Universidade?

12 Doutorado *
Marcar apenas uma oval.

| Sim

| Néo

LY

13. Se sim, qual area do seu Doutorado & em
qual Universidade?

Experiéncia na docéncia
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14. Quantos anos atua como professon(a) de Historia na rede municipal de educacao *
Marcar apenas uma oval.
() Entre 26-30 anos
) Entre 21-25 anos
| Enfre 16-20 anos
() Enire 11-15 anos
[ ) Entre 6-10 anos
[ ) Enftre 1-5anos

15. Quantos anos atua como professon(a) de Historia (contando antes da rede municipal de
educagio) *
Marcar apenas uma oval.

() Enfre 26-30anos
) Entre 21-25 anos
[ ) Enftre 16-20 anos
() Enfre 11-15 anos
| Entre 6-10 anos
" Entre 1-5 anos
| Comecei a atuar como professor (a) na rede municipal de educagio

Praticas Pedagodgicas

16. Para vocé, quaiz os objetivos da disciplina de Histaria nos anos finaiz do Ensino
Fundamental? *



17. Analise as frases abaixo e indique o quanto vocé concorda com elas *

Marcar apenas uma oval por linha.

concordo em partes nem discordo
O professor deve
estabelecer a
sequencia fato-causa- — - y
consequéncia em um v’ —
processo de evelugio
continuo

O professor deve

buscar mosirar que

o2 homens interagem

nas condigdes a que -
estdo submetidos e C )
agem como sujeitos

ao buscarem a

transformagio dessas
condigdes.

o professor deve

mostrar gque os

sujeitos historicos

atuam no cotidiano, ,a—j ™ T
lutam e resistem nos s — -
diversos espacos de

vivéncia, valorizando

es53 diversidade.

concordo Mao concordo

-,
)

18. Sobre a nogio de cidadania, indigue quanto vocé concorda com as frases abaixo *

Marcar apenas uma oval por linha.

concordo Mao concordo
concordo em partes nem discordo

Formar um cidadao &
formar poliicamente

o jovem,
conscientizando-o, o oy Iy :.l
dando a ele () p— b

condigbes de no

futuro exercer a

cidadania

Formar um cidadao

esta ligado &

valorizacdo da nagdo, () C ) C )
a direitos e deveres

como o de vobo.

A cidadania ndo e

algo ligado somente &

nacionalidade ou a - o
transformago ) D) D
politica, possui um

carater humano e

consirutive.

discordo

discordo

202
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19. Sobre as diferentes visoes da Inconfidéncia Mineira, indique quanto vocé concorda com
as frases abaixo *

Marcar apenas uma oval por linha.

concordo Mao concordo discordo dizcordo

concordo em partes nem dizcordo em partes  tolalments
Tiradentes lutou pelo
que considerava
justo, queria uma
mudanga na Ty Y P Y P
sociedade & fioi o — — —

Unico punido devido a

sua condigo social

mais pobre

Tiradentes foi um

homem mais

complexo do que

herdi ou vitima, — — — —
homem do seu S’ -
tempo, teve sua

imagem associada a

construgo da nagao.

Tiradentes foi um

herdi nacional da

republica, a
monarquia tentou — Y ™y —
apagar sua historia, — p— L L LN

mas sua imagem fol
resgatada e deve ser
lembrada nas escolas

20. Quais formas vocé costuma trabalhar com historia? *
Marcar apenas uma oval.

: Histdria cronologica, intercalando Historia do Brasil e Historia Geral (do mundo)

" Histdria integrada, comegando com a pré-histona e a Histdria do Brasil & apresentada
dentro da Histaria Geral

() Historia tematica, opto por trabalhar a partir de temas geradores

7} Outro:

LS

21. Que contelddos ou conceitos considera serem os mais importantes de serem trabalhados
CoIm 05 alunos? ¢

Praticas Pedagogicas - parte 2



204

22. Quais as concepgies historiograficas gue guiam a sua pratica em sala de aula? *

23. Vocé acredita que essas concepgdes afetam a forma de dar aula? De que forma? *

24. Qual a sua opinido sobre o curriculo de histdria sugerido pela Secretaria Municipal de
Educagio? *

25. Como vocé seleciona (mesmo que em grupo), ou que critérios usa para a selecio dos
livros didaticos 7

26. Vocé faz uso do livro didatico? *
Marcar apenas uma oval.

Nunca () () () () () Sempre



27. De que forma costuma usar o livro didatico? *
Marcar apenas uma oval por finha.

Leitura com o= aluncs
Leitura silenciosa dos alunos
Pede pesquisas aos alunos

Destaque das ideias principais  ——

(sublinhar)
Exercicios
Us=o de imagens

Seleciona texios ou trechos
para frabalhar

Muitas

Algumas
VEZES
(D
@
-
-
C )
Co

e
p—

28 Que tipo de recursos vocé costuma wutilizar em sala de aula? *

Marcar apenas uma oval por linha.
Sempre
Mapas )
Pinturas ( :l
Fotografias -
Graficos ')

Videos da internet
Filmes ou frechos de
filmes

ApresentagBo de slides

29. Ao fazer uso de imagens, que tipo de tratamento dat *

10

-
L

5

Marcar apenas uma oval por linha.

Sempre (uase sempre hsVeres OQuasenunca Munca

!

Tratamento como texto
Como ilustragéio (

30. Quando a escola propoe projetos vocé se interessa em participar? *

Marcar apenas uma oval.

"

Sim

Mao

",

i
L.

T

31. Se sim, como voce participa¥?

-
"
]

5
B

g
i

)

& T

A

I

o e

L

0l

o
C.J

(

<

Algumas:
VEZES
C )
¢ J
Y
-
L
C )
-
. )

)

LN
Il
L.

L

i "

[u
(

e
T
-

:

nunca

T
A

#

]

rd

xl [_\..-‘_‘h,
| B |,

Fa
-

8

)

T
Ak

v

N
L_; L_J

—
)

L

)

Munca
. Y
i |
e -
. '\.I
L
:F “‘
| —
s A}
1L 1]
L -
s y
[} |
N -
Ir' Y
.
:F ]
b -
Munca
1L 1]
N "
'
b )
. '\I
L
:- N
L &
L |
L )
o T
i |
L
. "
I“. ]
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32. Quaig asz dificuldades que vocé encontra ao realizar as suas praticas em sala de aula? *

33. Houve mudangas nas politicas educacionais para o Ensine de Histdria durante sua
experiéncia letiva, entre 1999 e 20197 Se sim, quais & como isso afetou a sua pratica em
zala de aula? *

34. No decorrer do seu tempo de docéncia, houve mudangas nas suas praticas pedagdgicas?
Se sim, quais? Por quais motivos? *

35. Agradecemos imensamente sua participagio
& aproveitamos para convidar vocé a
participar de uma entrevista
presencialmente. Queremos aprofundar os
conhecimentos sobre as praticas realizadas
em sala de aula. Se vocé puder e quiser,
deixe seu e-mail abaixo e entraremos em
contato.

Powered by
E Google Forms:
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APENDICE C: ROTEIRO ENTREVISTA

ROoo~NoOa~®ONE

13.
14.
15.
16.
17.
18.

19.

20.
21.

22.
23.
24,

25.
26.
27.
28.
29.

30.

Nome /tem algum codinome que prefere ser chamada?

Data de nascimento

Qual seu primeiro contato com a Historia, por que decidiu fazer Histéria?

Como foi a sua formacao em Historia?

Na sua graduacdo, teve experiéncia de pesquisa? De monitoria?

Quando comecou a atuar na docéncia?

Quando comecou a atuar na RME em Caxias do Sul?

Como vocé se constitui professor? Na graduacao, na sala de aula?

De que forma a graduacéo (ou pés-graduacéo se for o caso) inspira na sala de aula?

. Faz formagé&o continuada? Leitura de livros?
. Em que medida a formacéo académica te instrumentalizou nas correntes historiograficas?
. Quais conteudos vocé considera mais importantes de serem trabalhados? Quais critérios de

selecdo utilizar perante a vastidao de contetidos e de potencialidades da Historia escolar?
Discute em sala de aula os procedimentos de produgdo do conhecimento historico?

Como seleciona os livros didaticos que ira trabalhar? Quais aspectos sdo mais importantes?
Qual (is) corrente (s) historiografica (s) vocé mais se inspira?

Como vocé se prepara para uma aula? Como prepara o teu discurso?

Como vocé se abastece de um conhecimento/tépico que ira trabalhar?

Como motiva o aluno? Como torna-la disciplina envolvente, significativa e proxima dos
interesses dos jovens? Que contelidos e procedimentos sdo 0s mais potentes para provocar a
mobilizacéo intelectual dos jovens para a aprendizagem historica?

Como trabalha o tempo historico? Cronologicamente por idades, cronologicamente por idades
mas colocando em suspeicéo as divisdes tradicionais; por modos de produgéo; por modos de
producéo colocando em suspeicao essas divisdes; pelo presente de forma regressiva; sem
divisdes, por tematicas?

Que saberes acredita serem importantes construir na sala de aula? Como faz para construi-los?
A perspectiva cronoldgica ou a temética se mostra mais adequada para o ensino fundamental?
O que se perde e 0 que se ganha com uma ou outra op¢ao em cada segmento?

Faz uso do livro didatico? Como?

Além do livro didatico, que outros materiais usas na sala de aula?

Tem lembranca de alguma pratica especifica parar compartilhar? Tentou reproduzir em anos
diferentes? Como foi?

Vocé faz projetos com os alunos? Que tipo de projetos?

Faz projetos com professores de outras disciplinas? Quais?

Ha diferencas quando vocé entrou na RME e hoje sobre as politicas educacionais?

No decorrer da sua docéncia, houve mudancgas nas suas praticas pedagogicas? Se sim, quais?
Por guais motivos?

Para que serve ensinar/aprender Histéria hoje na escola basica, considerando-se 0s contextos
de existéncia dos nossos alunos e as especificidades da cultura escolar?

Em que medida as dificuldades convencionais de operacdo nas escolas, tais como a
heterogeneidade da formag&o nos niveis/séries precedentes; a precariedade no dominio das
ferramentas de leitura e escrita; 0 contexto de violéncia, evasdo, defasagem série-idade; as
relacBes conflituosas entre professores e alunos, dentre outros, impactam sobre o0 ensino e a
aprendizagem da Historia? Como fazer frente a tais dificuldades, de modo que elas ndo
inviabilizem a aprendizagem histérica?



APENDICE D: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

WUCS

UNIVERSIDADE +rpMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como volontario, do projeto de pesquisa
“Praticas Pedagogicas na disciplina de Histévia no Ensino Fundamental da rede municipal
de ensino de Caxias do Sul”. A pesquisa tem como corpus empirico a realizacio de enfrevistas
com professores da area de Historia, que atvam ministrando aulas na disciplina de Historia,
nos anos finais do Ensine Fundamental na rede municipal de Caxias do Sul Essas serdo
realizadas pela estudante do curso de Mestrado em Educacio da Universidade de Caxias do
Sul, Aline Margues de Freitas, sob a crientagio da Prof. Dra. Eliana Rela.

Leia cuidadosamente o que segue e perguate sobre qualquer divida que vocé tiver. Apos
ser esclarecido (&) sobre as informacdes a seguir, no caso aceite fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que consta em duas vias. Uma via pertence a vocé e a outra ao
pesquisador respensavel.

Atenciosamente

Aline Marques de Freitas
Pesquisadora
Mestranda do Programa de Pos-Graduagio em Educagio

Profa. Dra. Eliana Rela
Pesquisadora/Onentadora
Programa de Pos-Graduagio em Educacio

Declare ter sido esclarecido sobre os seguintes pontos:

1. Fui esclarecido (a) O trabalhe tem por objetive conhecer guais as praticas pedagogicas
que vem sendo realizadas nas avlas de Histéria no Ensine Fundamental da rede municipal de
ensino em Caxias do Sul nas Oltimas décadas. Além de descrever e analizar essas praticas,
interessa desenhar vm cendrio historico do ensing. Justifica-se, porfanto, esta pesquisa que
pretende saber mais a respeito do oficio do (a) professor (a) e divulgar os resultados para a
comunidade. O beneficio relacionado a sua participagdo sera o de contribuir para o anmento
do conhecimento cientifico scbre a drea da Eduecacio e da Historia.

2. A minha parficipagio nesta pesquisa consistira em participar de uma entrevista oral —
feita pela pesquisadora respomsavel, que sera gravada em sfudio, além de anotagdes em
caderno de notas — sobre as praticas pedagogicas que realizo, bem como minhas dinfmicas em
zala de aula. A entrevista serd realizada onde for mais conveniente para mim. na escola ou em

Rubrica do pesquisador: . Rubrica do participante: . Pagina
1de3
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UNIVERSIDADE 1re MO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

outro lecal sugendo, e pedera ter uma duracfio de até duas horas, podendo ser interrompida a
qualquer momento para esclarecimentos sobre a pesgquisa, sobre a natureza das perguntas ou
por qualguer motive gque en achar relevante. Assim_ tenho cifneia de gue posso interromper a
minha participacio a qualgquer momento.

3. Ao participar desse trabalho estarei contribuindo para a produgfic cientifica acerca do
cendrio educacional da discipling de Historia mas Oltimas décadas, elaboragio de nma
dissertagio sobre o assunto e devolutiva desta para a comunidade de professores. Estou ciente
de que os dados coletados serio analisados para a producdo da dissertacdo com o intwito de
contribuir para a o conhecimento cientifico, de forma ética, visto que fii informado (a) que
este projeto passou pela Comissio de Etica da Universidade de Caxias do Sul

4. Durante a execugiio da pesquisa poderie ccorrer riscos de desconforto e
constrangimento que serio minimizados a partir da intermupede da mesma a men pedido, em
qualquer momento e sob qualquer alegacico. Tenho liberdade de nfo responder alguma
pergunta que me faca sentir desconfortavel. A entrevistadora/pesquisadora fard o maximo para
evitar situacdes que me cavsem desconforto. Também fui informado gque as informacdes
coletadas serfo cuidadas ao maximo para que nio sejam vistas por mais ninguém sabendo no
entanto, que lidando com meios informatizades, pode existir esse risco.

5. Nio terei nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderel deixar de participar ou
retirar men consentimento a qualguer momento, sem precisar jostificar.

&. Fui informade e estou ciente de gue nfo ha nenlmm valor econdmico, a receber oun a
pagar, por minha participacio.

7. 3e en desejar, meu nome serd mantido em sigilo, assegurando assim a minha
privacidade. Isso significa que nfo havera identificacio do participante em nenhuma
publicacdo que resultar deste estudo. Todas informacdes que permitem a minha identificacio
serio omitidas. Os dades da pesquisa serrdo vistos exclosivamente pela pesquisadora e sua
orientadora. Se eu desejar terei livre acesso a todas as informacBes e esclarecimentos
adicionais sobre o estude e swas consequéncias, enfim tudo o gque eu queira saber antes,
durante e depois da minha participacio.

8. Fui informado que os dados coletades serfio utilizados, tnica e exclusivamente, para
fins desta pesquisa, elaboracic da dissertaciio e eventuais estudos e artigos relacicnados a essa
pesquisa, e que os resultados pederfio ser publicados.

9. As pesquisadoras me informaram que gque comprometem a esclarecer quaisquer
dividas a gualquer momento, no memento da pesquisa ou posteriormente. Assim  poderei

Rubrica do pesquisador: . Rubrica do participante: . Pdgina
2de3
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UNIVERSIDADE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

entrar em contato com Aline Marques de Freitas, pesquisador (a) responsavel pela pesquisa,
telefone: (34) 996066300, e-mail: alinemarquesdefreitas@email com e nanirela@pgmail com.

10. Fui informade que esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Caxias do Sul (CEP/ UCS), colegiade interdisciplinar e independente, criado
para aprovar ética e cientificamente as pesquisas envolvendo seres humanes, bem como
acompanhar e contribuir com o sen desenvolvimento. O CEP/ UCS tem suas atividades
realizadas na Universidade de Caxias do Sul, Bloco M, sala 106. Telefone: (54) 3218-2829.
E-mail: cep-ucsi@ucs.br.

En, -
RG n* , declaro ter lido oz temos acima apresentados, esclareci
minhas dividas e assim concorde em participar, come veluntario, do projeto de pesquisa

acima descrito.

No caso de anonimato, gostaria de ser identificado como

Vocé pode assinalar o campo a segnir, para receber o resultado desta pesquisa, caso seja de
sen interesse:
{___) guero receber os resultados da pesquisa:

{__ ) niio quero receber os resultados da pesquisa.

Caxias do Sul, de de 20

Assinatura do participante

Assinatura pesquisadora Aline Marques de Freitas

Rubrica do pesquisador: . Bubrica do participante: . Péigina
3de3



APENDICE E: EXEMPLO DE ANALISE DOS DADOS DO QUESTIONARIO —

PERGUNTA SOBRE OS OBJETIVOS DO ENSINO DE HISTORIA

211

Grupo Categorias Identificacéo
Compreensdo de mundo e | Senso critico (11) Sublinhado
sua realidade (31) Compreensdo e visdo de mundo (11) Sublinhado

Historia e realidade (6) Sublinhado

Consciéncia histérica (3) Sublinhado
Conceitos historicos (14) Histéria como processo (7) Sublinhado
Transformac@es e permanéncias (3) Sublinhado
Tempo e espaco (3) Sublinhado

Histéria como ciéncia em transformagdo (1) | Sublinhado

Estudante enquanto agente/ | Reconhecer-se como sujeito histdrico (6)

protagonista (10) Promover a mudanca (4)

Valores e atitudes (9) Formac&o humana (4) Sublinhado
Respeito a diversidade (3) Sublinhado
Cidadania (2) Sublinhado

Prof/inf. Para vocé, quais os objetivos da disciplina de Histéria nos anos finais do Ensino Fundamental?

1

2

3/19

10

11

12

13

14

Compreenséo de mundo

Construir junto aos educandos uma gonsciéncia relativa ao legado de experiéncias pelo qual a humanidade
Passéll em sua trajetoria, para que a partir disto possam ser capazes de analisar ¢ [ liiillo mundo

em sua complexidade.

Compreender 0 mundo a sua volta, apropriando-se de conceitos. PElCeDeIEselenguUantolUjCItoINISONco

Despertar o interesse dos/das estudantes pela Histéria. Fazé-los perceber que a Histdria é processo.
Entender, conhecer e ndo julgar.

Apoio a redagdo, compreensdo da realidade, desenvolvimento de percepgao critica

Formacédo humana e critica.
Possibilitar aos estudantes a percepcao de que a Histéria € uma ciéncia viva e em transformagdo, que € um

, pensar historicamente.

Preparar para a cidadania, autonomia e discernimento critico da realidade.

Envolver os estudantes em uma Vis&o critica dos acontecimentos B XUGIZENU0IOSIISUEICaNtate.

consiga ESRNEISEETIONEXGESEHISSORABENSABHNGER. 22 o cstudante s [EEORECEREONI0

Ajudar na compreensao dos acontecimentos, fenébmenos e processos historicos. Indagando, questionando;
refletindo sobre os fatos historicos. Contribuindo para a formagcéo de seres humanos pensantes, criticos,
respeitosos e cientes da diversidade que envolve o ser humano.

Seres criticos e conhecedores do meio em que vivem.

Eormacé&o cidadd e pensamento critico.



15

16

17

18

3/19

20

21

22

23

24

Auxiliar na compreenséo da realidade e estimular a criticidade dos alunos.

Desenvolvimento de raciocinio critico. Ampliacdo da visdo de mundo. REGORNECEIESeICOMOISUIcItg
IiSEEIEE. Conhecer os processos histéricos para

Entendo que o objetivo do ensino de histdria nos anos finais do ensino fundamental é compreender os
processos e 0s sujeitos historicos, desvendar as relacdes entre grupos em diversos periodos e espagos.

Desenvolver o senso critico, reflexdo e ampliagéo da visdo de mundo. [RECORNNEcEHOISeUIDADEICOM0
sujeito histérico com a [ESIIGEEEICSUEEENEE

Que os estudantes SEIPEICEDAMICOMOISUICItOSINISIONEos, também responsaveis pela manutencéo ou

transformacdo das sociedades. Compreendam os processos histdricos além dos grandes "herois,
percebendo a participacéo, e as diversas situagdes, do povo nestes processos. Respeitem a diversidade e
diferentes culturas das sociedades. Compreendam que

[CMVASIBIGINESSEES . Sejam humanos.
EffSaerSEIeOMOBSUEHOIRISIONED. o cstabelecer relagdes entre o tempo_historico da humanidade e a sua

importancia no seu préprio tempo historico.
Compreender o processo da histéria da humanidade. [REIEBIONEN o processo historico FEESoGIEUatE

Formagdo cultural basica

Compreender que tudo muda...se transforma...as pessoas [ S

e n6s somos finitos...

Possibilitar ao aluno acesso as informag@es académicas que possibilitem forma, ampliar seu conhecimento
e formagdo de conceitos e opinides.
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APENDICE F: FOTOS DOS TRABALHOS DOS ALUNOS DA PROFESSORA
MARCELA
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