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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo a andlise das relacdes entre a formacdo docente, os
saberes e as praticas pedagdgicas produzidos no ensino de Histéria. Inspirados na
metodologia da histdria oral temdtica, estabelecemos, com um universo de seis professoras,
um didlogo aberto, sensivel, curioso e polifénico. O registro das narrativas possibilitou
analisar e compreender as seguintes questdes: Como os cursos de formagdo inicial t€m
contribuido para a construcdo dos saberes e das praticas de ensino de Histéria? Qual(is) a(s)
principal(is) fonte(s) de saberes histéricos das professoras e como esses saberes sdo
reconstruidos e mobilizados no cotidiano escolar? Como s@o concebidos os conteddos
histéricos necessdrios, validos e ‘“obrigatérios” ao processo de ensino/aprendizagem das
escolas brasileiras? Quais os significados e sentidos que as educadoras atribuem ao ensino de
Histéria? Além de entrevistas orais teméticas procedemos a andlise de documentos oficiais
das institui¢des, tais como: Projetos dos Cursos Superiores de Pedagogia e Histéria da UFU,
Proposta Curricular do Projeto Veredas — SEE/MG, cadernos de plano, materiais didaticos das
escolas e memoriais das professoras que cursam o Projeto Veredas. A Dissertacdo divide-se
em quatro capitulos. No primeiro, apresentamos a metodologia e os sujeitos da pesquisa. No
segundo, analisamos os principais paradigmas que norteiam os processos de formacdo de
professores no Brasil, a partir da década de 1970. No terceiro, tecemos uma andlise sobre as
configuragdes, relacdes e repercussdes dos cursos superiores na formacao das professoras a
luz das narrativas e dos documentos oficiais. No dltimo capitulo, registramos e interpretamos
os sentidos e os significados que as docentes atribuem ao ensino de Histéria e buscamos
produzir uma reflexdo sobre os processos de re/constituicio dos saberes e das priticas de
ensino de Histéria e sobre as influéncias dos curriculos formais, da formacgdo inicial/
continuada e do livro diddtico na consolidacdo das maneiras de ser e viver a profissdo
docente. A investigagdo revelou que os saberes e praticas re/construidas no ensino de Histéria
guardam significativa relagdo com o cotidiano vivido pelas professoras. Percebemos que as
histdrias pessoais, a formacao docente e as condi¢des de vida e de trabalho de cada professora
interferem direta e/ou indiretamente na re/constituicdo dos saberes e das praticas pedagogicas.
Assim essa pesquisa, além de trazer novos elementos para o debate acerca da formagdo de
professores e do ensino de Historia, expressa dimensdes do complexo movimento de

re/construcdo dos saberes e das praticas das docentes.



ABSTRACT

This dissertation aims at analyzing the relationships among teachers’ training, knowledge and
pedagogic practices in the teaching of History. We used the methodology of the thematic oral
history to establish an open, sensitive, curious and polyphonic dialogue within a universe of
six teachers. The narratives were documented for analysis and understanding of the following
issues: How have the courses of initial training been contributing to the construction of
knowledge and practices in the teaching of History? What is/are the main source(s) of the
teacher’s historical knowledge? How is that knowledge reconstructed and mobilized in the
school daily life? How do the teachers conceive the necessary, valid and "mandatory"
historical contents in the teaching/learning process of the Brazilian schools? What are the
meanings and senses that the teachers attribute to the teaching of History? Besides the
thematic oral interviews we analyzed some of the official documents of the institutions as
follows: Projects of the undergraduate courses of Pedagogy and History of UFU; Curriculum
Proposal of the "Projeto Veredas" - SEE/MG; plan notebooks; didactic materials of the
schools; memorials of the teachers that take the "Projeto Veredas" course. The dissertation is
divided into four chapters. In the first one we present the methodology and the subjects of the
research. In the second chapter we analyze the main paradigms that orientate the processes of
teachers' training in Brazil, starting in the 70s. In the third chapter we analyze the
configurations, relationships and repercussions of the undergraduate courses in the teacher’s
training, based on the narratives and official documents. In the last chapter we register and
interpret the senses and the meanings that the teachers attribute to the teaching of History. We
also present a reflection on the re/constitution processes of the knowledge and practices of
teaching History as well as the influences of the formal curricula, the initial/continuous
training and the textbook, in the consolidation of the ways of being a teacher. The
investigation revealed that knowledge and practices re/constructed in the teaching of History
keep significant relationship with the teacher’s daily life. We noticed that the life histories, the
teacher’s training and the life and work conditions of each teacher interfere directly and/or
indirectly in the re/constitution of the knowledge and pedagogic practices. This research, then,
expresses dimensions of the complex movement of re/construction of the knowledge and the
teachers' practices besides bringing new elements for the debate concerning the teachers'

training and the teaching of History.
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INTRODUCAO

O encantamento pela formagdo de professores e pelo ensino de
Historia: como tudo comegou

Toda escritura pessoal, enquanto escritura, contém vestigios das
palavras e historias recebidas.
Jorge Larrosa

Para iniciar a escrita desta dissertacdo recorremos as palavras de FOUCAULT,
proferidas em sua aula inaugural no College de France, em 2 de dezembro de 1970. Naquela
ocasido o filosofo francés discorria sobre o profundo desejo de ndo comecar a falar, ou
melhor, sobre a vontade de se ver envolto pelas palavras, e nessa condic¢io ser guiado além de
todo comeco possivel. Ainda de acordo com o filésofo, tal desejo ndo se limita a si proprio,
mas configura-se como desejo compartilhado entre muitos outros. Em “Ordem do Discurso”
afirma:

Existe em muita gente, penso eu, um desejo semelhante de ndo ter de
comecar, um desejo de se encontrar, logo de entrada do outro lado do
discurso (1996, p.6).

Mas por que falamos sobre esse desejo de ndo ter de comecgar? A resposta parece ser
6bvia ou aparentemente 6bvia, visto que no atual contexto da pesquisa educacional muito se
tem produzido sobre formacdo de professores. Ao realizarmos um levantamento bibliografico
sobre essa tematica, em bibliotecas universitarias, no site do Scielo' e no Banco de Teses da
CAPES?, verificamos que principalmente nas duas dltimas décadas do século XX, o nimero
de estudos sobre tal campo cresceu significativamente.

Em artigo publicado pela revista “Educacio & Sociedade”, ANDRE, BRZEZINSKI,

CARVALHO e SIMOES (1999), apontam que entre os anos de 1990 e 1996, o nimero total

" O Scielo — Scientif Eletronic Library — constitui-se em uma biblioteca eletronica que abrange uma colecio
selecionada de periddicos cientificos brasileiros. O endereco eletrdnico é: www.scielo.br
2 Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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de dissertacdes e teses defendidas no Brasil sobre formagao docente?, correspondia a 284
trabalhos. No que concerne a publicagdo de artigos sobre o tema, as autoras investigaram o
universo de dez peri(’)dicos4, fundamentadas em dois critérios: expressividade e
acessibilidade. Além desses dois critérios de andlise, considerou-se a importincia da
instituicdo divulgadora e a circulacdo nacional dos periddicos. A investigagcdo indicou, entre
1990 e 1997, a produgdo de 115 trabalhos sobre formacao de professores.

Além de considerar como fonte de pesquisa: dissertacdes, teses e periddicos, as
autoras recorreram aos trabalhos apresentados no GT de Formagdo de Professores da ANPED
no periodo de 1992 a 1998. A andlise demonstrou que durante esse periodo, 70 trabalhos
foram apresentados no referido GT. Se somarmos a esse resultado os dados mencionados
anteriormente, teremos o total de 479 estudos produzidos sobre formagao docente. Ao nosso
ver, o indice é expressivo e demonstra que essa temdtica desperta, nos pesquisadores, cada
vez mais, o desejo de refletir, debater e construir novos conhecimentos sobre 0s processos
formativos, sejam eles iniciais e/ou continuados.

Percebemos que a configuracio histérica da producdo sobre a formacgao de professores
caracteriza-se por duas dimensdes: extensdo e diversidade. Grande parte dos estudos sdo
particularmente, enviesados, parciais, desestruturados, descontextualizados e ndo entram,
portanto, na esséncia dos problemas (SACRISTAN, 2002).

Em face desses apontamentos, nossas palavras iniciais ganham for¢ca. Quando
comecgamos o levantamento e a revisdo bibliografica fomos invadidos por um sentimento de
incerteza sobre o modo como deveriamos abordar os processos de formacgdo docente; a

re/constituicdo dos saberes dos professores; suas fontes de origem e as diferentes praticas

3 Os trabalhos aos quais as autoras referem-se, focalizam suas andlises em torno da formacdo inicial, formagao
continuada, identidade e profissionalizagdo docente.

* 0s periddicos analisados foram respectivamente: Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas; Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos; Tecnologia Educacional; Revista da Faculdade de Educacdo da USP; Teoria
& Educagio; Cadernos Cedes; Educacio & Realidade; Educacido & Sociedade; Em Aberto e Revista Brasileira
de Educagao.
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pedagdgicas desenvolvidas no ensino de Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental. Em
varios momentos da pesquisa duas questdes sobressaiam-se dentre tantas outras: Como
deveriamos olhar e compreender o universo de professoras (suas formacdes, seus saberes e
suas praticas pedagogicas) que colaboraram com essa investigacdo? Como analisar suas
vivéncias e experiéncias nos espagos internos e externos da profissdo docente?

Essa incerteza acompanhou-nos por um longo periodo. Adiamos, por vdrias vezes, o
principiar da escrita. Desejdvamos, imensamente, estar do outro lado do discurso.
Desejavamos ndo ter de comecgar. Mas aos poucos a incerteza foi substituida pelo desejo de
construir a pesquisa em colaboracdo com as professoras, considerando importante ouvi-las,
deixar as vozes expressarem as experiéncias, vivéncias, angustias, alegrias, tristezas,
decepg¢des e contradicdes préoprias do saber e do saber-fazer docente.

O contato com as professoras despertou-nos a necessidade de captar os modos como
elas sentiram e vivenciaram os processos formativos, os sentidos e os significados que cada
uma atribui a seu trabalho docente, suas histérias familiares, suas trajetdrias escolares e
profissionais, até mesmo seus valores, interesses, sentimentos e representacdes. Enfim, os
sentidos de ser professora e ensinar Histéria nos anos iniciais do ensino fundamental. Dessa
forma, acreditamos contribuir para que o educador seja visto como pessoa e sujeito do
processo educativo.

Historicamente os professores foram focalizados e concebidos, nas pesquisas
educacionais, como meros receptores de conteudos disciplinares, pedagdgicos e curriculares.
As pesquisas que tratam os docentes como sujeitos sociais produtores de conhecimentos, no
Brasil, se constituiram num espago-tempo permeado por lutas, embates e conflitos, ou seja,
emergiram nos anos de 1970 e aprofundaram-se nas duas décadas seguintes.

Falar sobre o que os professores pensam, fazem ou deixam de fazer, ao nosso ver, é
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considerar toda uma histéria de vida (pessoal e profissional) que lhes possibilitou
apropriarem-se de saberes, praticas, idéias, valores, costumes, crengas e comportamentos em
decorréncia de uma multiplicidade de relacdes que estabelecem com a familia, institui¢Ges
(principalmente as escolares), cinema, teatro, TV, sindicato e com os diversos espacos
formativos (sociais e culturais) que contribuem para a consolidacdo das maneiras de ser, de
viver, de compreender e de explicar o mundo.

Apesar das importantes mudancgas interpretativas sobre os professores, suas
formagdes, seus saberes e suas praticas, observamos que, ainda hoje, o professor visto como
uma pessoa e sujeito do processo educativo vem aparecendo muito timidamente nas
pesquisas. A relacdo entre o que vive como pessoa, como individuo sdcio-historico, como ser
biocomplexo e a sua acdo é uma discussdo incipiente, mas comega a firmar-se na academia
(NOGUEIRA, 2003, p.23).

NOGUEIRA afirma que pouco sabemos sobre como 0s professores vivenciam 0s
desafios que s@o postos pelo processo educativo, tampouco sabemos o que eles esperam, o
que anseiam e projetam. Nas palavras do autor, a pessoa é silenciada para que apareca o
profissional, mas ndo hd profissional sem pessoa. O que dd vida ao professor é a
autenticidade da pessoa (2003, p.24).

CHARLOQOT, ao discutir a formagao de professores no ambito da pesquisa e da politica

educacional, destaca que:

a pesquisa ndo pode dizer o que o professor deve ser na sala de aula
(...) O papel da pesquisa é forjar instrumentos, ferramentas para
melhor entender o que estd acontecendo na sala de aula; criar
inteligibilidade para melhor entender o que estd acontecendo ali(...)
devemos saber que estamos trazendo-lhes ferramentas, instrumentos,
inclusive instrumentos conceituais para que eles analisem as
situagoes e realizem o trabalho possivel (2002, p. 91-92).

E nesse sentido que desejamos compor esta dissertagdo. Inspirados em autores, tais
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como: SACRISTAN (2002), CHARLOT (2002) e NOGUEIRA (2003), lembramos que, em
esséncia, precisamos construir um conhecimento integral, que considere a realidade e as
condicdes concretas em que vivem e trabalham os professores e que ndo hé profissional sem
pessoa. O que somos e como somos estd em relacdo direta e/ou indireta com a organizacio e
desenvolvimento das praticas de ensino, com a selecdo dos conteidos a serem ensinados
durante o ano letivo, com as praticas avaliativas, com as formas de se relacionar com o0s
alunos, com os outros professores e com a comunidade escolar.

Essa forma singular e subjetiva de cada professor exercer a profissdo docente foi
observada por nds, inicialmente, no ano de 2001 quando tivemos a oportunidade de cursar a
disciplina Diddtica e Metodologia de Geografia e Historia da Educacdo Infantil e das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental’. As experiéncias construidas durante esse periodo marcaram
profundamente nossa inser¢do no universo da pesquisa académica. A forma como a disciplina
foi pensada e vivenciada proporcionou a emergéncia de um sentimento de encantamento pelo
ensino de Histéria. Um encantamento permeado por inquietagdes, preocupacdes e, sobretudo,
pelo desejo de construir novos conhecimentos nessa drea e contribuir com a melhoria da
qualidade do ensino em Uberlandia - MG e no Brasil.

Nessa perspectiva, por intermédio dos caminhos percorridos durante nossa Formacao
Inicial — Curso de Pedagogia (Universidade Federal de Uberlandia, 1999-2003) — fomos
aproximando-nos da temadtica do ensino de Histéria investigada nos territérios da formacéo

docente. Ainda em 2001, o Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do Cientifica — PIBIC

> Disciplina obrigatéria oferecida pelo Curso de Pedagogia/UFU, em regime anual e carga hordria equivalente a
120 horas. O objetivo geral da disciplina constitui-se em compreender os processos de ensino e de
aprendizagem, bem como os contetidos de Geografia e Histdria para a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental.
Quanto aos objetivos especificos, a prioridade gira em torno da andlise dos pressupostos tedrico-metodoldgicos
que norteiam o ensino da Geografia e da Histéria nos diferentes niveis de ensino; articulagdio entre pesquisa e
reflexdo sobre métodos e experiéncias didaticas de diferentes niveis de ensino e realidades educacionais; debate
e producdo de propostas metodoldgicas e materiais pedagdgicos que possam contribuir com o avango das
pesquisas nessas dreas de ensino e com a construcdo de priticas comprometidas com a formagdo de sujeitos
conscientes do fazer e do saber histérico-geografico; andlise das propostas curriculares de Geografia e de
Histéria em a¢@o na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental; reflexdo sobre a politica de producdo dos livros
didaticos de Geografia e Histdria e acerca dos pressupostos tedrico-metodoldégicos e os contetidos veiculados
pelos mesmos.
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— publicou em abril o edital para inscri¢do e selecdo de projetos de pesquisa. Devido ao nosso
interesse em aprofundar nossos conhecimentos sobre o ensino Historia e a formacdo de
professores, encaminhamos o projeto Saberes e prdticas pedagdgicas no ensino fundamental
de Historia: um estudo dos PCNs, vinculado ao Nucleo de Saberes e Priticas Educativas do
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia. O referido
projeto foi aprovado e contou com o financiamento do CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico).

Nesse momento, nosso olhar voltava-se para os processos de implementacdo dos
PCNs® (Parametros Curriculares Nacionais) — drea de Histéria — nos anos iniciais do ensino
fundamental em trés escolas da rede de ensino de Uberlandia — MG’. As questdes que
constituiram o problema central da investigacdo foram: Quais as intencionalidades implicitas
e explicitas dos Parametros Curriculares Nacionais? Quais os saberes histéricos difundidos e
incorporados as praticas dos professores atuantes nas séries iniciais do ensino fundamental?
Quais os significados que os professores atribuem aos PCNs? Como esse documento
curricular estd sendo implementado em diferentes realidades educacionais de Uberlandia —
MG, Brasil?

Em agosto de 2002, final do prazo concedido ao desenvolvimento da pesquisa,
produzimos um relatdrio, o qual foi reelaborado posteriormente, e publicado pelo Periddico
Ensino em Re-Vista®. Como algumas questdes ainda careciam de revisdo e aprofundamento
tedrico, solicitamos ao Programa Institucional de bolsas de Iniciagdo Cientifica — PIBIC,

renovagdo do projeto de pesquisa. Nossa solicitagdo foi aprovada, e desse modo, demos

® Referencial Curricular elaborado pelo Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) em 1997 — drea de
Historia — referente aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

"Selecionamos o universo de trés escolas da rede de ensino de Uberlandia, sendo uma publica municipal, uma
publica estadual e uma escola privada. O critério mais relevante na escolha dessas escolas foi o cardter
institucional das mesmas, ou seja, optamos por escolas pertencentes a diferentes sistemas educacionais.

¥ Periédico de circulagdo anual — publicacdo da Faculdade de Educacdo da UFU.
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continuidade ao trabalho, focalizando, principalmente, os saberes histéricos difundidos e
incorporados as praticas dos professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental.

Visto que nosso propdsito, nesta segunda etapa da pesquisa, era investigar os saberes
histéricos difundidos e incorporados as praticas dos professores, julgamos que uma maior
aproximacdo desses sujeitos era necessdria. A proximidade dos professores impulsionou a
emergéncia de novas questdes a respeito da formagédo docente, da constitui¢do dos saberes e
das préticas pedagégicas de ensino de Histdéria. As entrevistas semi-estruturadas sinalizaram
que a formagdo docente, dentre os diversos fatores que facilitam (ou ndo) a implementacdo
dos PCNs, constitui fator relevante em todo o processo. As vozes das professoras
entrevistadas revelaram um profundo distanciamento entre a Universidade e a educagédo
basica. Sabemos que na primeira, existe um intenso movimento de discussdo e producdo de
conhecimentos. Na segunda, todavia, essas discussdes e producdes sdo incipientes e quase
invisiveis. Conforme TARDIF, a relacdo entre esses dois grupos obedece, de forma global, a
uma logica da divisdo do trabalho entre produtores de saber e executores ou técnicos (2002,
p-37).

Além desse distanciamento, percebemos a existéncia de lacunas na formagéo docente.
Ao serem questionadas sobre questdes curriculares, as professoras, em sua maior parte,
expressavam desconhecimento e indiferenca. Esse dado, em especial, suscitou em nés o
desejo de analisar e compreender as relacdes entre a formacdo docente, os saberes e as
praticas de ensino de Historia. Ao nosso ver, o que se passa no cotidiano da sala de aula esta
intimamente ligado aos processos de formacao de professores.

Lembramos que a formagdo docente ocorre ndo s6 no espago académico, mas também
nos movimentos sociais, nas lutas democraticas e sindicais, na vida familiar, nos momentos

de lazer e em tantos outros espacos que, como podemos perceber, extrapolam a experi€ncia
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profissional restrita ao ambiente escolar. Sobre esses diversos espacos formativos, sejam eles
escolares ou néo, ainda hd muito que se conhecer.
Para FONSECA,
Os sujeitos constroem seus saberes, permanentemente, no decorrer de
suas vidas. Esse processo depende e alimenta-se de modelos e

espacos educativos, mas ndo se deixa controlar. Ele é dindmico, ativo
e constroi-se no movimento entre os saberes trazido do exterior e o

N

conhecimento ligado a experiéncia. Ele é historico, ndo se dd
descolado da realidade sociocultural (2002, p.89).

Nessa perspectiva, no ano de 2003, ao concluirmos o Curso de Pedagogia e a pesquisa
de Iniciacdo Cientifica, ingressamos no Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade
Federal de Uberlandia e delineamos a presente investigacao.

Partimos do pressuposto de que os cursos superiores de licenciatura, responsdveis pela
formacdo de professores para o ensino de Histéria, ndo priorizam em seus curriculos
conteidos e metodologias especificos da drea de Histéria para os anos iniciais do ensino
fundamental. Desse modo, questionamos: Como os Cursos de Formacao Inicial, Licenciaturas
em Pedagogia e Histéria da UFU e o Curso de Formacao Inicial em Servico Projeto Veredas,
convénio UFU/SEE/MG, tém contribuido para a constru¢do dos saberes e das praticas no
ensino de Histéria nos anos iniciais do ensino fundamental? Quais os sentidos e os
significados que as professoras atribuem ao ensino de Histdria nesse nivel de ensino? Como
as professoras concebem os saberes historicos necessarios, validos e “obrigatérios” ao
processo de ensino de Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental? Qual o papel dos
curriculos formais, da formacao inicial e continuada e do livro didatico na re/constitui¢ao das
priticas pedagdgicas em Histéria? Como se estabelecem as relagdes entre os processos
formativos e as praticas no ensino de Histdria?

Na busca de respostas a estas questdes o objetivo geral desta pesquisa € analisar e

compreender as relagdes entre os processos formativos desenvolvidos em cursos superiores,
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os saberes docentes e as prdticas de ensino de Histéria. Elegemos como centro de nossa
analise um universo de seis professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental,
oriundas dos Cursos de Formagao Inicial — Licenciaturas em Pedagogia e Histéria da UFU e
do Curso de Formagdo Inicial em Servico Projeto Veredas, convénio UFU/SEE/MG.

Delineamos como objetivos especificos:

1) Analisar os principais paradigmas que norteiam os processos de formacdo de
professores no Brasil, a partir dos anos 1970 e a configuracdo dos Cursos
Superiores — Pedagogia e Histéria da UFU — e o Curso de Formacdo Inicial em
Servico Projeto Veredas, convénio UFU/SEE/MG;

2) Registrar e interpretar os significados que as professoras atribuem ao ensino de
Histéria nos anos iniciais e aos saberes histéricos re/construidos no processo de
ensino-aprendizagem;

3) Analisar as relacdes entre os processos formativos e as praticas pedagdgicas

desenvolvidas no ensino de Histdria nos anos iniciais.

O interesse em dialogar com professoras licenciadas nos Cursos de Pedagogia,
Histéria e em formacdo no Projeto Veredas pode ser justificado da seguinte forma: com
relacdo as professoras formadas em Pedagogia pela UFU, a escolha relaciona-se a nossa
formacao inicial na 4rea e ao fato de que um grande nimero de docentes dos anos iniciais do
ensino fundamental de Uberlandia sdo formados neste Curso, na habilitacio Magistério das
séries iniciais.

Durante a graduac@o percebemos algumas caracteristicas especificas do Curso de
Pedagogia que chamaram nossa atenc¢io. O Curso é organizado em regime anual de estudos e
oferece aos alunos uma formacdo que integra, basicamente, trés dimensdes: 1) fundamentos

da educagﬁog; 2) metodologias de ensino'’; 3) prética de ensino'". Apesar das discussdes e

° Os fundamentos da educagdo sdo desenvolvidos nas disciplinas: Métodos e Técnicas de Pesquisa; Sociologia
Geral e da Educagdo I; Histéria da Educacéo I; Estrutura e Funcionamento da Ensino da Pré-Escola e de 1* a 4*
Série do 1° Grau I (atual ensino fundamental); Did4tica; Principios e Métodos de Educagdo Infantil; Filosofia;
Filosofia da Educacdo; Psicologia da Educagdo I; Sociologia Geral e da Educacdo II; Histéria da Educagao II;
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reformulacdes da estrutura curricular do Curso de Pedagogia da UFU, sucedidas ao longo de
sua histéria, permanece ainda a fragmentacdo entre essas tr€s importantes dimensdes da
formacdo do professor. Associado a essa fragmentacdo observamos que os processos de
formacao desenvolvidos pelo Curso priorizam as matérias pedagdgicas e oferecem em menor
carga hordria as metodologias e os contetdos escolares especificos.

O Curso de Histéria da UFU proporciona aos alunos uma formacao que valoriza o
desenvolvimento de contetdos especificos da drea de Histéria, complementada pela area
pedagdgica. Estruturado como Bacharelado, com opg¢éao posterior para Licenciatura'?, o Curso
enfatiza a formacgao do Bacharel. A esta formagdo é possivel somar também a de Licenciatura.

O aluno de Histodria cursa, inicialmente, um rol de disciplinas comuns ao Bacharelado
e A Licenciatura'. Para aquele que pleiteia a obtencdo do titulo de licenciado € preciso cursar,
obrigatoriamente, as seguintes disciplinas pedagdgicas:

1) Psicologia da Educacdo;

2) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°e 2° Graus;

3) Pratica de Ensino de Histéria I;

4) Pratica de Ensino de Histéria 1I;
5) Didatica Geral.

Estrutura e Funcionamento da Ensino da Pré-Escola e de 1* a 4* Série do 1° Grau II; Principios € Métodos de
Orientagdo Educacional e Supervisdo Escolar I; Curriculos e Programas; Psicologia da Educacéo II; Principios e
Métodos de Orientagdo Educacional e Supervisdo Escolar II; Principios e Métodos de Alfabetizagdo; Principios
e Métodos de Administragdo Escolar e Inspe¢do Escolar.

' As metodologias de ensino sdo: Didatica e Metodologia da Lingua Portuguesa da Pré-Escola e de 1* a 4* Série
do 1° Grau; Diddtica e Metodologia de Geografia e Histéria da Pré-Escola e de 1% a 4" Série do 1° Grau; Diddtica
e Metodologia de Ciéncias da Pré-Escola e de 1" a 4" Série do 1° Grau; Didética e Metodologia de Matemadtica da
Pré-Escola e de 1" a 4* Série do 1° Grau.

" Com relagdo a prtica de ensino temos: Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado I (Magistério
da Pré-Escola); Prdtica de Ensino sob a forma de Estdgio Supervisionado nas Séries Iniciais do 1° Grau; Estdgio
Supervisionado I - Supervisdo Escolar; Estdgio Supervisionado II - Orientacdo Educacional; Estigio
Supervisionado III - Administragdo Escolar; Estdgio Supervisionado IV - Inspe¢do Escolar.

"2 A esse respeito ver: CATALOGO DOS CURSOS DE GRADUACAO. 4* edi¢io. Universidade Federal de
Uberlandia, 2001. CD-ROM.

3 As disciplinas comuns ao Bacharelado e a Licenciatura sdo: Andlise do Discurso; Histéria Antiga;
Antropologia Cultural I; Introducdo aos Estudos Histéricos I; Histéria Medieval; Histéria Moderna I;
Antropologia Cultural II; Introducdo aos Estudos Histéricos II; Tépicos Especiais em Histéria Medieval;
Tépicos Especiais em Filosofia da Histéria; Introdug@o aos Estudos Histéricos III; Histéria Moderna II; Histdria
do Brasil I; Histéria da América I; Historiografia; Histéria da América II; Histéria do Brasil II; Tépicos
Especiais em Histéria Moderna; Histéria Contemporanea I, Histéria do Brasil III; Histéria da América III;
Filosofia da Histéria; Histéria Contemporanea II; Histéria Contemporanea III; Métodos e Técnicas de Pesquisa
em Histodria; Histéria do Brasil IV; Histéria do Brasil V; Tépicos Especiais I em Histéria do Brasil; Tépicos
Especiais II em Histéria do Brasil; Tépicos Especiais em Histéria da América; Monografia I; Monografia II;
Semindrio de Pesquisa.
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Se no Curso de Pedagogia os fundamentos da educag@o recobrem um universo amplo
de disciplinas, como Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educagéo, Sociologia Geral e da
Educac@o, Historia da Educagéo, Curriculos e Programas, o Curso de Histéria por sua vez
restringe essa dimensdo, devido as especificidades de cada um desses fundamentos.

Os Cursos de Pedagogia e Histéria da UFU constituem ldcus de formacdo de
professores, com particularidades distintas. Este centra o foco, quase exclusivamente, nas
disciplinas de formagdo especifica da drea, enquanto aquele concentra-se nas disciplinas de
formacdo geral e pedagdgica. O primeiro volta-se para a formacdo do pedagogo e do
professor para a educagdo infantil e anos iniciais. O segundo, por sua vez, volta-se para a
formag@o do bacharel e do professor de Histéria (5" a 8" série do ensino fundamental, ensino
médio e superior). De acordo com a literatura educacional ensinar Histéria requer o dominio
da relacdo entre a aprendizagem dos contetidos a ensinar e a aprendizagem de suas
especificidades didaticas. Em outras palavras, é preciso saber abordar de forma articulada os
conteudos e o respectivo tratamento didético da disciplina em questao.

Nesse sentido, acreditamos que considerar e analisar as particularidades dos Cursos, a
luz das narrativas das professoras, seja um dos caminhos para entendermos porque
determinadas praticas educativas sdo construidas e desenvolvidas (ou ndo) no cotidiano da
sala de aula nos anos iniciais do ensino fundamental. Isto é, podemos compreender os
processos através dos quais as professoras aprendem Histéria e, por conseguinte,
entendermos, por intermédio das narrativas das professoras, como esses processos propiciam
a constituicdo dos saberes e das prdticas no ensino de Histéria. Nosso questionamento é:
Como a configuracio dos processos formativos dos Cursos de Pedagogia e Histéria da UFU
refletem-se no cotidiano das professoras, questionamos quais sdo os significados que elas

atribuem aos saberes historicos € da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental?



23

Com relacdo ao Projeto Veredas nosso interesse justifica-se pelo fato de que o Curso
possui um carater diferenciado — formacao inicial para o magistério, em servico e a distancia
— e também por termos disponivel um niimero incipiente de pesquisas sobre essa modalidade
de formacdo docente.

A elaboracdo deste projeto e sua implementacdo vinculam-se as mudangas sociais e
politicas engendradas principalmente nas ultimas duas décadas do século XX. Tais mudancas
influenciaram fortemente a elaboracdo de reformas educacionais e, dentre elas, destacamos a
atual Lei de Diretrizes e Bases, Lei n. 9.394/96, que no tocante a formacdo de professores,
determina nos artigos 61 e 62:

Art. 61, Inciso I: associacdo entre teorias e prdticas, inclusive mediante a

capacitagcdo em servigo;

Art. 62: a formagdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d em nivel

superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos

superiores de educacdo, admitida, como formagcdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,

a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

No Titulo IX — Das Disposi¢des Transitorias — a LDB 9.394/96 estabelece no Artigo
87, Inciso III, que cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, deverdo:

Realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando

também, para isto, os recursos da educacdo a distdncia;

No pardgrafo quarto do mesmo Artigo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
institui que:

Até o fim da Década de Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados

em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

A intenc@o € clara nesse artigo: determinou-se um prazo para que ocorra a formacao

dos professores da Educagdo Bésica em nivel superior e por meio de programas de educagdo

continuada.
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No Titulo VIII — Das Disposi¢des Gerais — o Artigo 80 esclarece que o Poder Piiblico
incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distdncia, em todos
os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada.

Conforme o que esta previsto no pardgrafo primeiro do referido Artigo, a educacdo a
distdncia, organizada com cobertura e regime especiais, serd oferecida por institui¢des,
especificamente, credenciadas pela Unido.

Como podemos perceber, além das problemeiticas14 engendradas pelo Artigo 62 da
LDB 9.394/96, recorrentemente discutidas e debatidas em dmbito académico, vimos emergir
um novo elemento, referente a exigéncia de formacdo em nivel superior para a atuagio dos
professores na Educacdo Bdsica. E como repercussdo direta dessas exigéncias oficiais o
Estado de Minas Gerais projetou e implementou o Curso de Formacdo Superior, o Projeto
Veredas, a partir do ano de 2002.

O Projeto Veredas é destinado a formagdo em servico dos profissionais dos anos
iniciais do ensino fundamental, em modalidade de educacdo a distdncia. Sua viabilizacdo é
resultado de uma parceria entre as Escolas Superiores do Estado de MG, dentre elas a
Universidade Federal de Uberlandia, a Secretaria de Estado da Educagdo - MG e Secretarias
Municipais de Educacdo. A UFU, como institui¢do especializada, possui 630 alunos
matriculados neste Curso. Os alunos sdo professores efetivos das redes estadual e municipal,
atuantes nas cinco primeiras séries do ensino fundamental.

A matriz curricular do Projeto Veredas envolve trés nicleos: 1) nicleo de conteidos

do ensino fundamental’; 2) nicleo de conhecimentos pedag(’)gicoslﬁ; 3) ndcleo de

' Por problemdticas entenda-se a contraditdria e tensa determinagdo presente no Artigo 62 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo, Lei 9.394/96. A determinacio € contraditdria e tensa porque, se por um lado, a Lei expressa
importantes avancos na exigéncia de formacdo superior para os professores atuarem na Educag@o Badsica, por
outro, expressa uma profunda limitacdo, ao aceitar a formacdo em nivel médio (Modalidade Normal), para a
atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

'S Esse primeiro nicleo é composto por trés (3) eixos: 1) Linguagens e Cddigos; 2) Identidade Cultural e
Sociedade; 3) Matematica e Ciéncias. Cada eixo divide-se em sete (7) médulos. Dessa forma o eixo "Linguagens
e Codigos" integra os moédulos: 1) Linguagem; 2) Lingua Portuguesa; 3) Lingua Portuguesa II; 4) Arte e
Educacdo; 5) Alfabetizacido e Letramento; 6) Educacido Corporal; 7) Projetos Interdisciplinares I, II e III. Para o
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integragﬁo”. Um dos documentos oficiais elaborados pela Secretaria de Estado da Educacédo

de Minas Gerais (MANUAL DA AGENCIA DE FORMACAO) explicita que a pretensdo é

formar o professor em trés dimensdes:

- A profissional, que exige dominio do instrumental de trabalho docente e sua utilizacdo
competente;

- A reflexiva, que demanda um pensador capaz de analisar criticamente sua prdtica e as
representacoes sociais seu campo de atuac¢do;

- A cidadd, que reclama seres humanos conscientes da coletividade, da comunidade em que
vivem e trabalham (2002, p.9).

Percebemos que o documento produzido pela Secretaria de Estado da Educagido de
Minas Gerais apresenta-nos objetivos amplos que integram uma formagdo assentada em trés
vertentes: profissional, reflexiva e cidada. Nesse sentido, questionamos: Como as professoras
cursistas percebem os reflexos dessa formacdo em suas priticas cotidianas no ensino de
Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental?

Nessa sentido, desejamos com o presente trabalho pesquisa descortinar as multiplas
faces formativas dos Cursos de Pedagogia, de Histéria e do Projeto Veredas através das
narrativas das professoras que participam desta pesquisa. A selec@o das professoras formadas

nesses diferentes Cursos de formacg@o de professores possibilita-nos compreender como os

segundo eixo "Identidade Cultural e Sociedade" os estudos iniciam no moédulo 3, temos entdo: 3) Histéria e
Geografia I; 4) Histéria e Geografia II; 5) Histéria e Geografia III; 6) Histéria e Geografia IV; 7) Projetos
Interdisciplinares I, II e III. O dltimo eixo "Matemadtica e Ciéncias" integra os seguintes médulos: 1) Matemdtica
I; 2) Matematica II; 3) Matematica III; 4) Ciéncias da Natureza I; 5) Ciéncias da Natureza II; 6) Ciéncias da
Natureza III; 7)Projetos Interdisciplinares I, I e Il e a Disciplina Eletiva.

' Da mesma forma que o nicleo anterior, o nicleo de conhecimentos pedagdgicos é formado por eixos, no
entanto sdo apenas dois (2): 1) Fundamentos da Educacdo; 2) Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. Para o
primeiro eixo temos os moédulos: 1) Antropologia e Educacdo, Sociologia da Educagdo; 2) Economia e
Educacdo, Politica e Educagdo; 3) Histéria da Educagdo; 4) Psicologia Social; 5) Psicologia da Educacdo I; 6)
Psicologia da Educacdo II; 7) Filosofia da Educagdo. No eixo "Organizagdo do Trabalho Pedagdgico" temos: 1)
Sistema Educacional; 2) Politica Educacional; 3) Curriculo; 4) Gestdo Democratica da Escola; 5) Bases
Pedagdgicas do Trabalho Escolar; 6) Planejamento e Avaliacdo do Ensino e Aprendizagem; 7) A¢do Docente e
Sala de Aula.

70 niicleo de integracdo é composto pelos eixos: 1) Eixo Integrador - Identidade Profissional do Professor; 2)
Semindrios de Ensino e Pesquisa; 3) Tépicos de Cultura Contemporanea. O primeiro desdobra-se nos mddulos:
1) Educacdo, Familia e Sociedade; 2) Escola, Sociedade e Cidadania; 3) Escola: Campo da Prética; 4) Dimensao
Institucional e Projeto Politico pedagdgico da Escola; 5) Organizacdo do Trabalho Escolar; 6) Dindmica
Psicolégica da Classe; 7) Especificidade do Trabalho Docente. Para o eixo "Semindrios de Ensino e Pesquisa"
temos: 1) Campo Educacional da Pedagogia; 2) Ciéncia, Realidade, Fontes de Pesquisa em Educagdo; 3)
Definicdo Problemas de Pesquisa Pedagdgica; 4) Métodos da Pesquisa Abordagem Qualitativa; 5) Métodos da
Pesquisa Abordagem Quantitativa; 6) Oficinas de Monografias I; 7) Oficinas de Monografias II. O dltimo eixo é
composto por: 1) Informatica I; 2) Informatica II; 3) Literatura; 4) Teatro e Cinema; 5) Artes Plasticas; 6)
Miisica e Danga; 7) Televisao.
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processos de formacdo docente repercutem na re/constitui¢do dos saberes e das praticas no
ensino de Historia nos anos iniciais do ensino fundamental. Possibilita-nos compreender as
multiplas formas de re/apropriagdo dos saberes histdricos e da docéncia.

Se consideramos nessa investigacdo as narrativas, as explicagdes, as vivéncias, as
experiéncias, os pensamentos, os sentimentos e as acdes das professoras, € preciso, portanto,
estabelecer relacdes colaborativas e comprometidas eticamente com os sujeitos participantes
da pesquisa. Isto significa compreender e reconhecer o outro ndo como mero “objeto” ou
“fonte” a servico dos interesses alheios a ele, mas sim como sujeitos — professores —
pesquisadores.

Dessa maneira, compartilhamos com ARNAUS (1995), ao conceber que na
abordagem colaborativa, os professores sdo focalizados como colaboradores da pesquisa e
como construtores singulares de conhecimento de suas histérias individuais e coletivas. Para
tanto, buscamos inspiracio na histdria oral, especificamente na tendéncia'® da histéria oral
tematica.

A histéria oral temdtica possibilita fazer emergir, através das entrevistas, as vozes
cotidianas, vozes que por intimeras vezes sdo silenciadas, mas nem por isso tornam-se menos
importantes, e permite-nos registrar experiéncias singulares que revelam caracteristicas dos
Cursos de formagéo (contribui¢des, possibilidades e limitagdes), das leituras, das influéncias,
do cotidiano escolar, das relagdes com os pares e alunos, das relacdes familiares, e com as
estruturas mais amplas. Enfim, a histdria oral tematica permite-nos conhecer e compreender
as complexas e multiplas relagdes entre os processos formativos, os saberes e as praticas de

ensino de Historia.

'8 H4 trés tendéncias nas pesquisas em histdria oral: histdria oral tematica; tradigcdo oral e histdria oral de vida. A
primeira, pela qual optamos, caracteriza-se pela producdo de entrevistas e depoimentos que buscam esclarecer
determinadas temadticas, re/constitui¢do de fatos, acontecimentos e problemadticas. A tradicdo oral implica na
"fidelidade absoluta" ao que foi dito pelo colaborador da pesquisa. A tltima tendéncia € o "retrato oficial do
depoente”, ndo é apenas uma perspectiva esclarecedora de fatos ou problemdticas do passado, mas sim uma
narrativa que envolve o conjunto da experiéncia de vida de um sujeito. Para maiores esclarecimentos sobre essas
diferentes tendéncias ver: BOM MEIHY, J. C. S. Manual de Historia Oral. Sdo Paulo: Edicdes Loyola, 2002.
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Trilhar os caminhos da histéria oral temética foi um desafio para nés. Ouvir o outro,
respeitar seu tempo e seus desejos foi uma experi€ncia nova que permitiu-nos conhecer e
refletir sobre quem € o professor que atua nos anos iniciais do ensino fundamental da rede
publica. Dar voz as professoras possibilitou-nos compreender e captar complexas relagcdes que
entrelacam o viver e o fazer num movimento permeado por desejos, esperangas e coragem de
ser professora no contexto da escola publica brasileira. Nesse sentido, esta dissertacao ¢ fruto
de multiplos olhares - da pesquisadora e das professoras - que juntas buscaram descobrir
questdes historicamente silenciadas pela literatura educacional.

A dissertacdo estd organizada da seguinte forma: no primeiro capitulo, Configuragcoes
dos caminhos tedricos-metodologicos: desafios e possibilidades da historia oral temdtica,
discorremos sobre a metodologia de pesquisa, apresentamos as professoras envolvidas no
processo e respondemos as questdes: Quem sdo as narradoras? Quem sdo as educadoras que
aceitaram falar de suas histérias, suas experiéncias, seus saberes e suas praticas de ensino de
Historia?

No segundo capitulo, Na trama da historia: diferentes paradigmas de formacdo
docente, analisamos os principais paradigmas que norteiam os processos de formacdo de
professores no Brasil, a partir da década de 1970. Essa demarcagdo temporal deve-se
essencialmente ao fato de que é nesse contexto - anos 1970 e inicio dos anos 1980 - que o
paradigma hegemonico de formacdo de professores, advindo da racionalidade técnica, foi
vivenciado e criticado de forma mais intensa no Brasil.

No terceiro capitulo, Por entre as narrativas e os documentos oficiais: vozes, escritos,
didlogos, tecemos uma andlise sobre as configuracdes, relagdes e repercussdes dos Cursos
Superiores de Pedagogia e Histéria da UFU e do Curso de Formagdo Inicial em Servigo

Projeto Veredas na formacdo das professoras a luz das narrativas produzidas durante a
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pesquisa e dos documentos oficiais das instituicoes - Projeto do Curso de
Pedagogia/Atualizacdo Curricular; Projeto do Curso de Historia; Proposta Curricular do
Projeto Veredas; Catdlogo dos Cursos de Graduagdo da UFU (versdo em CD-ROM).

No quarto e ultimo capitulo, Saberes e prdticas pedagdgicas: aprender e ensinar
Historia, registramos e interpretamos sentidos e significados que as professoras atribuem ao
ensino de Historia, refletimos sobre os processos de re/constitui¢do dos saberes e das praticas
de ensino de Historia e as influéncias dos curriculos formais, da formacao inicial/ continuada
e do livro didatico consolidacdo das maneiras e ser e viver a profissdo docente.

Acreditamos que nossa pesquisa trilhou caminhos que poderdo ser ampliados. Em
sintese, desejamos contribuir para o re/pensar dos processos formativos e, que nesse
movimento, as vozes, saberes e praticas dos sujeitos que participam e colaboram para
re/construir o ensino de Histéria, nos anos iniciais do ensino fundamental, possam ser

reconhecidas e valorizadas.
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CAPITULO I

Configuragdes dos caminhos tedricos-metodologicos: desafios e
possibilidades da histéria oral tematica

Caminhar ndo é tanto ir de um lugar a outros, mas levar a
passear o olhar. E olhar ndo é sendo interpretar o sentido do
mundo, ler o mundo (...) o percurso se vai fazendo num deixar-
se ir ao proprio sabor das pessoas e das coisas.

Jorge Larrosa

Nessa pesquisa buscamos dialogar com professoras que atuam no ensino de Histéria
nos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica de ensino de Uberlandia - MG. Nossa
busca inspira-se nos principios tedricos-metodoldgicos da histéria oral temdtica. Essa
modalidade de pesquisa situa-se nos dominios do chamados estudos qualitativos,
fundamentados em pressupostos tedricos-epistemoldgicos, dentre eles o de que os sujeitos ou
atores sociais sdo:

seres de memoria, de cultura e de historia. Sdo sujeitos de
reflexividade, que interpretam, que significam e ressignificam o
mundo, suas vidas e experiéncias. Como seres de vida ativa, criadores
e criaturas das circunstdncias em que se inserem, Inscritos em
temporalidades, inseridos em territorialidades e em redes de
sociabilidade, os sujeitos sociais que tém e sabem o que dizer sobre si
mesmos e sobre o mundo (TEIXEIRA, 2004, p.154).

Percebemos que ndo se trata mais de pensar os sujeitos, no caso as professoras, como
pessoas que simplesmente reproduzem conhecimentos e a¢des, mas sim de pensd-las como
sujeitos sociais que produzem, elaboram, interpretam e se expressam por vdrias linguagens.
Dessa forma, este estudo aborda as narrativas das professoras e compreende que inexiste uma
verdade unica, pois sdo miltiplas, processuais e polissémicas as interpretacoes da historia,

dos acontecimentos, das experiéncias vividas (TEIXEIRA, 2004, p.155).

A opcdo pela histéria oral temadtica justifica-se pelo fato de que € nosso objetivo
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solicitar ao narrador que focalize, de modo mais especial, determinados aspectos de sua vida;
ou seja, narrar os processos de sua formagao docente, os significados e os sentidos atribuidos
ao ensino de Histdria, as concepgdes relativas aos saberes historicos, o papel dos curriculos
formais, da formacdo inicial e continuada e do livro didatico na re/constitui¢do das praticas
pedagdgicas em Histdria e as relagdes entre os processos formativos e as praticas de ensino de
Historia nos anos iniciais.

Essa vertente da histéria oral privilegia a producdo de depoimentos e as entrevistas
orais ilustram/esclarecem uma determinada temdatica. VASCONCELOS afirma que cada
professor/professora possui uma historia, uma maneira, um modo de sentir-se no mundo,
uma escala de valores e de emogoes, uma forma de circular socialmente (2000, p.18).
Acrescentamos que a histéria oral temadtica, através de suas técnicas e procedimentos de
pesquisa, pode tornar inteligivel o processo pelo qual o professor tornou-se professor. Tornar
visiveis os momentos em que sua histéria como professor foi se constituindo, e nesse
constituir-se foi materializando maneiras, modos de sentir-se no mundo, sentir € ensinar
Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental.

Sabemos que é no sujeito que a historia oral tematica encontra sua fonte de dados, mas
€ preciso destacar que sua referéncia ndo se esgota nele, dado que aponta para a sociedade. O
sujeito ao reconstruir sua histdria, seu percurso de vida, suas experiéncias e vivéncias compde
a narrativa que constitui matéria prima para o conhecimento socio-histérico-educacional que
buscamos construir. Ao forjar a narrativa o sujeito revela mdltiplas vozes, evidencia a
multiplicidade, a diversidade, o pertencimento e as marcas de muitas vidas.

No processo de constituicdo da narrativa contempla-se um significativo espago de
atuacdo do narrador. Todavia é preciso lembrar que o pesquisador exerce um papel muito

importante a medida em que lhe cabem as fun¢des de planejar, delimitar e conduzir os
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trabalhos de forma que os objetivos sejam alcancados. BOM MEIHY afirma que na histéria
oral temdtica o grau de atuacdo do entrevistador como o condutor dos trabalhos fica muito
mais explicito. Mesmo assim, seria equivocado considerar o colaborador um informante no
sentido superado do termo (2002, p.145).

Juntos - pesquisador e narrador - estabelecem uma relago intersubjetiva entre sujeitos

que falam, ouvem, interpretam e sentem. De acordo com TEIXEIRA,

nessa relacdo, cabe ao pesquisador a busca da informalidade, da
espontaneidade e da confianca dos sujeitos que lhe emprestaram suas
vidas e historias; pessoas que lhe confiam suas lembrangas, seus
sentimentos, seus pensamentos; suas dificuldades, seus sonhos e
quimeras. Trata-se de um encontro entre sujeitos, com diferentes
registros culturais, que exige do pesquisador um permanente
"exercicio de alteridade" e uma fina escuta, que permita um didlogo
sensivel e fecundo (2004, p.157).

Nesse encontro, marcado pelo didlogo sensivel e fecundo, emerge um produto
documental que posteriormente € analisado, interpretado e legitimado como conhecimento.
Falamos da narrativa que, para nds, constitui-se no “nervo da pesquisa” (BOM MEIHY,
2002). A partir das narrativas analisamos as relacdes entre a formagdo das professoras e o
ensino de Histdria no dmbito das a¢des e dos saberes daquelas. Emerge assim um didlogo que
ndo separa o eu pessoal, o eu profissional e as condi¢des de vida das docentes. Ao nosso ver,
ndo dissociar essas trés dimensdes da vida das professoras, significa afirmar que a natureza do
trabalho pedagdgico € caracterizada por um empenho humano, que se efetiva a partir das
relacdes sociais travadas em um determinado tempo histérico e em um determinado lugar — a
instituicdo escolar. Encaminhar o trabalho, nesse movimento de pensamento, torna-se uma
opc¢do vidvel, na medida em que possibilita-nos compreender a complexidade dos processos
de construgdo, reconstru¢do e mobilizagdo de saberes pelas professoras.

Ao nosso ver, a utilizacdo da fonte oral nas pesquisas em educagdo, além de

representar uma oportunidade de abordar qualitativamente os problemas educacionais a partir
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das vozes dos préprios sujeitos, possibilita-nos desvelar a visdo de mundo, os valores, a
cultura, as expectativas, os sentimentos e os saberes dos professores. Revela-nos, portanto, a
face externa da vida e os acontecimentos objetivos, assim como a face interna, o vivido. E
claro que essas duas faces intercruzam-se, complementam-se e, até mesmo, entram em
conflito.

O sujeito colaborador da pesquisa € visto por nés como alguém que sente e produz,
portador de uma condi¢@o subjetiva que aparece na configuragdo de sentido de sua acdo
(GONZALEZ REY, 2001). Esta inserido num determinado contexto sociocultural, permeado
por tensdes, contradicoes, lutas e conflitos. Nesse contexto sociocultural o sujeito estabelece
relagdes consigo mesmo, com os outros e com o mundo, sendo que tais relacdes repercutem
de modo singular em cada um nds, fazendo romper, permanecer e transformar o que somos.

O rompimento, a permanéncia e a transformacdo do que somos € um processo
permanente e ocorre no cotidiano de nossas vidas. O que somos, nosso modo de agir, falar,
ensinar e a forma como nos relacionamos com 0s outros tem raizes nas nossas trajetdrias de
vidas. Desse modo, acreditamos que a histdria oral temética permite-nos adentrar no que ha
de mais intimo no sujeito, ou seja, nos seus pensamentos, emocdes, cultura, representagdes,
saberes e sentimentos. Além disso, o trabalho com histdria oral fornece material para a
reconstrucdo e compreensao de processos histéricos por meio da produgdo de documentos.

Priorizar o registro das vozes dos professores € afirmar que, de modo geral, as fontes
escritas focam os registros institucionais e as diretrizes oficiais. A evidéncia oral pode ajudar
a expor os siléncios e as deficiéncias da documentacdo escrita e revelar ao historiador o
tecido celular ressecado que, quase sempre é tudo o que tem nas mdos (SAMUEL, 1990,
p.125). E como uma viagem pelo subsolo em busca do ndo dito e das interdicdes,

ultrapassando o discurso instituido, os textos oficiais, os conhecimentos ditos cientificos. As



33

fontes orais representam uma possibilidade real de troca de experiéncias, de didlogo, de
registro, preservagao e critica da pratica docente. Constitui, assim, mais que um procedimento
técnico de pesquisa, um espaco e um tempo formativo. Pesquisador e colaborador aprendem
no tecido vivo da troca de experiéncias no ato de narrar, de expressar leituras diversas e
plurais.

BENJAMIN (1987) ao discorrer sobre a fertilidade do ato de rememorar e a riqueza
que a narrativa pode oferecer a humanidade, aponta que na urdidura de uma narragdo,
podemos identificar ndo apenas o pertencimento de uma vida, mas o pertencimento de muitas
vidas e também o pertencimento a tempos e lugares.

Segundo CONNELLY e CLANDININ, um dos principais motivos para o trabalho
com as narrativas é:

(...)“que los seres humanos somos organismos contadores de
historias, organismos que, individual y socialmente, vivimos vidas
relatadas. El estudio de la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la
forma en que los seres humanos esperimentamos el mundo” (1995,
p-11-12).

A narrativa é um modo do sujeito-colaborador reconstruir seu passado, ressignificar
acontecimentos e perceber-se como ator do processo histdrico-social. Esse movimento de
reconstrucdo e ressignificacdo produz um encontro do sujeito consigo mesmo, viabilizando,
dessa forma, a reconstruciio de pensamentos, sentimentos, saberes e praticas. E importante
destacar que a construg@o narrativa deve ser compreendida no interior de instancias sociais
mais amplas, ou seja, devemos considerar o lugar social, o contexto econdmico, politico e
cultural.

Acreditamos que o trabalho com narrativas ndao deve se preocupar com o resgate de

fatos enquanto verdades histdricas, mas sim procurar captar e entender o movimento em que o

sujeito foi se constituindo. Para isso o pesquisador precisa estar atento, interessado, e
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sobretudo, respeitar o depoente.
Conforme FONSECA,
as narrativas contém as marcas de uma existéncia singular e
universal. E a reapropriacdo singular do universal. E o tecido da
experiéncia dos sujeitos historicos: professores, formadores,
investigadores e construtores de novas e diferentes maneiras de ser,
viver e compreender o vivido! (2002, p.101).

Apropriando-nos das palavras de Fonseca para elucidar que as narrativas carregam em
si as marcas do singular e do universal, podemos dizer que o didlogo aparece como momento
essencial da pesquisa. Para GONZALEZ REY (199-),

os processos subjetivos complexos s6 aparecem na medida em que os
sujeitos estudados se expressam através de sua implicagdo pessoal,
aparecendo na pesquisa através de suas proprias construgoes, as que
avangam e se enriquecem no didlogo permanente com o pesquisador,
e no proprio didlogo dos sujeitos pesquisados entre si (p. ).

As narrativas possibilitam que a aten¢@o seja centrada na visdo e na versdo que
emanam do interior e do mais profundo da experiéncia dos atores sociais. Elas trazem os
sujeitos sociais para o centro das pesquisas, deixando-os falarem por si mesmos, contarem
suas histérias. De tal modo, pesquisador e sujeito-colaborador produzem conhecimento
histdrico e cientifico a partir das experiéncias vivenciadas no cotidiano da vida do sujeito-
colaborador. Tais vivéncias sdo marcadas pelo coletivo, juntamente com os aspectos
decorrentes de peculiaridades individuais.

SCHMIDT, ao analisar os desafios que se colocam para os pesquisadores que lidam
com fontes orais ressalta que:

um dos principais desafios (...) na atualidade é capturar os
personagens enfocados a partir de diferentes dngulos, construindo-os

ndo de uma maneira coerente e estdvel, mas levando em conta suas
hesitagoes, incertezas, incoeréncias, transformagoes (2000, p.199).

Isso implica, ao nosso ver, um mergulho do pesquisador na subjetividade do sujeito
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participante da pesquisa. Significa em romper com aquilo que BOURDIEU (1998)
denominou de “ilusdo biografica”, ou seja, a idéia de que a vida constitui um todo, um
conjunto coerente e orientado, que pode e deve ser apreendido como expressdo unitiria de
uma intengdo subjetiva e objetiva de um projeto.

Na pesquisa educacional acreditamos ser interessante abordar outras dimensdes dos
professores, fazendo emergir outros aspectos de sua vida pessoal e profissional como os
sentimentos, a cultura, as dimensdes singular e coletiva. Entretanto, esses aspectos precisam
ser tomados como facetas inter-relacionadas, que misturam-se, fazem-se e refazem num
processo dialético.

As possibilidades abertas pela metodologia da histéria oral temdtica sdo muito ricas.
Uma delas aproxima-se do pensamento de CERTEAU (1984). Segundo o autor cada
individuo deve ser entendido como um [dcus no qual uma incoerente e, freqiientemente,
contraditéria pluralidade de determinagdes relacionais interagem. Isso ocorre, sobretudo no
processo de constituicdo do professor, de seus saberes e priticas pedagédgicas. Tudo é
mutdvel, provisdrio e, nesse sentido, estdo abertas as possibilidades do ser e interpretar.

Apesar de estarem abertas as possibilidades do ser, € preciso destacar que a
mutabilidade e provisoriedade ndo nos impede de estudar e analisar os processos de
constitui¢do do professor, de seus saberes e praticas. O conhecimento construido por meio de
narrativas ndo investiga e nao produz verdades, mas como diz GONZALEZ REY (1998) pode
criar zonas de sentido ou de inteligibilidade que ajudam a compreender o sujeito no préprio
movimento da vida.

Mostrar o movimento histérico, através do qual o professor foi construindo e
reconstruindo seus saberes e praticas educativas, através dos caminhos da histéria oral

temadtica, ¢ uma oportunidade impar de trazer a tona o principio de que cada um de ndés somos
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vdrios, pois em nds hd muito dos outros e do mundo. E é por meio dos outros e do mundo que
vamos construindo nossas trajetérias e colaborando para que o mundo seja como é.

Em sintese, assumimos as fontes orais como elementos centrais na investigacdo e
analise. Em cariter complementar, analisamos fontes documentais, tais como: documentos
oficiais das institui¢des relativos aos respectivos processos formativos — Projeto do Curso de
Pedagogia da UFU/Atualizacdo Curricular, Projeto do Curso de Histéria da UFU, Proposta
Curricular do Projeto Veredas, Catdlogo dos Cursos de Graduagdo da Universidade Federal de
Uberlandia, versdo em CD-ROM. Investigamos também outras fontes impressas: cadernos de
planos, cadernos de alunos, livros diddticos e memoriais das professoras que cursam o Projeto

Veredas.

1. A procura e o encontro das professoras: de quem sdo as vozes?

As narradoras'”, no caso dessa investigacdo, foram selecionadas com base no critério
da “amostragem estratégica”. Consideramos no processo de selecdo das colaboradoras trés

critérios, respectivamente:

1) Nivel de ensino em que as professoras atuam: anos iniciais do ensino
fundamental;

2) Carater institucional das escolas em que as professoras exercem a profissao
docente: acreditamos que a pesquisa na universidade publica deve, na medida possivel,
desenvolver-se em colaboracdo com o professor do ensino publico;

3) Curso Superior em que se formaram ou estdo se formando: Pedagogia e
Histéria da UFU e Projeto Veredas- Convénio UFU/SEE/MG. As colaboradoras formadas nos

dois primeiros Cursos deveriam ter concluido o processo de formacao superior até a data de

19 A identidade das narradoras - Virginia Dias Alves, Maria Gorete Gongalves Pereira, Nilza Aparecida da Silva,
Marisa Helena Alves dos Santos e Cristiane Marcia Oliveira da Cruz - foi explicitada com a permissdo das
mesmas. Neste sentido, ndo utilizaremos o critério da invisibilidade para as professoras citadas. No caso da
ultima narradora, a permissdo para revelar a identidade ndo foi concedida. Desse modo, solicitamos a professora
que sugerisse um pseudénimo, mas ela se recusou. A escolha, portanto, coube a nds e o nome escolhido foi Rosa
Maria.
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inicio da pesquisa (mar¢o/2003). No segundo caso, as professoras encontram-se na ultima
etapa do processo de formacgao.

Os critérios de selecio adotados favoreceram a incorporagdo de experiéncias
formativas diferenciadas. Propiciaram também vislumbrar que as professoras entrevistadas
sdo pessoas concretas e plurais que se fazem historicamente a partir de contextos sociais
onde vivem seu cotidiano (VASCONCELOS, 2000, p.12).

Se nossa compreensdo a respeito das narradoras aproxima-se do que VASCONCELOS
(2000) defende, ou seja, que as professoras sdo pessoas concretas e plurais e,
conseqiientemente, possuem concepgdes, valores e crengas também plurais e diversas, nosso
desejo, nessa pesquisa, € trazer a diversidade a tona, desvelar formas diversas de conceber e
ensinar Historia. Assim, optamos por entrevistar duas professoras de cada Curso Superior,
totalizando um universo de seis professoras - duas narradoras licenciadas em Pedagogia; duas
formadas em Histéria e duas em formacao no Projeto Veredas.

Estabelecido o niimero de narradoras e determinados os critérios de selecdo, iniciamos
o levantamento das possiveis colaboradoras da pesquisa. Ao procurar pelas narradoras fomos
surpreendidos indmeras vezes. Pensdvamos, a principio, que os caminhos a seguir seriam
tracados e percorridos com certa tranqiiilidade. Nos primeiros passos percebemos que néo era
apenas 0 nosso tempo e o nosso desejo que estavam em jogo, mas, o tempo e os desejos de
todos nés - pesquisadora e narradoras. Assim, em muitas ocasides foi preciso recuar, esperar,
adiar, remarcar e principalmente ver o que constantemente nio vemos ou nos recusamos a
ver: a vida do professor € uma vida de muito trabalho, de muitas tarefas a serem cumpridas,
tarefas que geralmente extrapolam os muros da escola e se misturam com a vida doméstica,

com a vida dos filhos e dos conjuges.
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Num certo momento da pesquisa, apds muitas visitas?® 2 Secretaria Municipal de
Educac@o, & Superintendéncia Regional de Ensino de Uberlandia e ligacdes telefonicas®’ para
diversas escolas publicas (municipais e estaduais) da cidade, conhecemos a Professora
Virginia Dias Alves por intermédio da nossa orientadora, que mediou o contato no primeiro
momento. Virginia atua nos anos iniciais do ensino fundamental, na Escola Estadual Bom
Jesus e cursa o Projeto Veredas. Seu interesse, curiosidade, generosidade e abertura frente a
investigacdo educacional motivaram-nos a convidd-la para ser o que denominamos em
histéria oral por “ponto zero” da pesquisa, ou seja, a primeira pessoa do grupo que é
entrevistada.

Nesse sentido, a Professora Virginia foi a precursora no processo de constitui¢do da
“rede”*. No papel de intermediadora, indicou e apresentou-nos a professora Maria Gorete
Gongalves Pereira que leciona na mesma instituicao — Escola Estadual Bom Jesus - e também
cursa o Projeto Veredas. Tinhamos, portanto, duas professoras: Virginia e Maria Gorete
(Projeto Veredas). Elas foram as primeiras a relatarem suas experi€éncias pessoais e
profissionais.

O contato com a terceira narradora aconteceu de forma inesperada. Ao participarmos

de um congresso sobre formacdo de professores, promovido pela Faculdade de

*% Nossa crenga inicial era de que o grupo de colaboradoras poderia ser determinado por intermédio da Secretaria
Municipal de Educagdo e da Superintendéncia Regional de Ensino de Uberlandia. Para nés seria possivel
encontrar nesses espacgos institucionais um arquivo/lista dos professores que atuam nos anos iniciais e suas
respectivas formagdes. Desse modo, poderiamos selecionar possiveis colaboradores, entrar em contato, expor os
objetivos da pesquisa, pedir-lhes sua colaboragdo e marcar os encontros. No entanto, isso ndo foi possivel porque
nessas instituicdes ndo hd documentagdo sistematizada e atualizada sobre a formagado dos professores e nivel de
ensino em que atuam.

*l As ligacdes telefonicas foram um segundo caminho que percorremos. Na Superintendéncia Regional de
Ensino de Uberlandia conseguimos uma relacdo de todas as escolas publicas do municipio. Assim iniciamos as
ligagdes telefonicas. O procedimento era sempre uma conversa informal com a diretora/a ou supervisor/a da
escola, na qual perguntdvamos se no quadro de docentes que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
havia algum professor/a formado/a nos Cursos de Pedagogia, Histéria e em formagdo no "Projeto Veredas". As
respostas eram, de um modo geral, incompletas. Em muitos casos tivemos que retornar a ligacdo por mais de
duas vezes e mesmo assim ndo eram fornecido os dados/informagdes solicitadas. Nesse sentido, abandonamos
tal caminho.

22 Ao termo “rede” atribuimos o significado que BOM MEIHY (2002) apresenta-nos. Para o autor “rede” quer
dizer uma subdivisdo da “Comunidade de Destino” e visa estabelecer pardmetros para decidir sobre quem dever
ou ndo ser entrevistado. Sobre "Comunidade de Destino" ver: BOSI, E. Memdria e sociedade: lembrangas de
velhos. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1994.
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Educacao/UFU, conhecemos Nilza Aparecida da Silva, professora formada em Histéria/UFU
que atua na Escola Municipal Mério Alves Aradjo. A quarta colaboradora - Professora Marisa
Helena Alves dos Santos - foi selecionada com a ajuda de uma amiga que trabalha juntamente
com a narradora na Escola Municipal Eugénio Pimentel Arantes. Marisa também ¢é formada
em Historia pela UFU.

O acesso as outras duas narradoras aconteceu em decorréncia de nosso circulo de
relacionamentos. Cristiane Marcia Oliveira da Cruz € formada em Pedagogia/UFU e leciona
na Escola Municipal Milton Porto de Magalhdes. A ultima colaboradora, Rosa Maria atua
numa escola publica estadual e é graduada em Pedagogia/UFU.

Como podemos perceber o grupo de colaboradoras € constituido, unicamente, por
mulheres — mulheres professoras”. Entretanto, precisamos assinalar que ndo estamos
desenvolvendo um estudo de género. O grupo investigado configurou-se dessa forma no
decorrer do préprio movimento da pesquisa. Ndo tinhamos como critério inicial a sele¢ao do
universo feminino. Esclarecemos ainda que essa configuracio relaciona-se ao fato de que o
universo de professores envolvidos diretamente com o ato educativo nos anos iniciais do
ensino fundamental da cidade de Uberlandia é composto, majoritariamente, por mulheres.

Durante o processo de busca e encontro com as professoras uma frase nos
acompanhou: Essa é uma pesquisa que retrata herdis ndo muito reconhecidos, mas
fregiientemente silenciados (NOGUEIRA, 2003, p.65). E assim que vemos as narradoras que
fazem parte deste trabalho. Sdo heroinas, que viveram ou vivem de acordo com o que lhes é
possivel ser e viver. Heroinas, cujas vozes tivemos acesso, que se dispuseram a reviver,
juntamente com a pesquisadora, momentos marcantes de suas vidas. Reconstituiram

momentos que trouxeram, no ato da palavra, ldgrimas, sorrisos e siléncios.

» Termo utilizado por FONTANA (1997) em Como nos tornamos professoras? Aspectos da constitui¢do do
sujeito como profissional da educagdo. Tese (doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educacdo.
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E como se fosse uma complexa danga do tempo, na qual nos lancamos 2 busca e ao
encontro do que somos, do por que selecionamos e ensinamos um dado contetddo e ndo outro,
por qual motivo concebemos a Histdria da forma como concebemos, por que razio utilizamos
determinado livro didatico e ndo outro. S3o perguntas que nos levaram a refletir, reviver e
reconstituir processos € movimentos.

Nessa perspectiva, na proxima secdo apresentamos, de forma mais sistematizada, as
narradoras que falaram de si mesmas e permitiram que outros pudessem ouvi-las. Recorremos
as nossas observagdes e percepcdes sobre quem sio e como se tornaram professoras. E
importante enfatizar que essas observacdes foram registradas durante a realizacdo das

entrevistas. Portanto, a apresentacdo ¢ um amdlgama de vozes da pesquisadora e das

narradoras.

1.1 Professora Virginia Dias Alves

(...) ew aprendi que nés temos que saber respeitow
muito- v opinido- do- outro- e; principalimente, o do-
aluno; porque ew costumo- diger parow oy meus
alunoy que ew ndo nasci sabendo;, nem eles.
Entiio- nos temoy que aprender juntos!

Foi por meio do ambiente familiar que Virginia - brasileira, natural de Uberlandia-
MG, descendente de italiano e portugués, 48 anos, casada, catdlica, efetiva na rede publica
estadual de ensino e vinte e cinco anos de atuagdo docente - ainda crianga, estabeleceu as
primeiras relagdes com a escola, com a sala de aula e com os processos de ensino-
aprendizagem. Filha de professora, cresceu ouvindo sua mae relatar a vivéncia cotidiana do
espaco escolar. O preparo das aulas, a elaboracdo de materiais diddticos e a corre¢do de

provas eram parte integrante da infancia de Virginia. Intimeras vezes, por ndo ter com quem
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ficar em casa, ia juntamente com a mae para a escola puiblica, onde passava a maior parte do
tempo, pois sua méie, por quarenta e quatro anos dedicou-se ao magistério. Pode-se dizer que
pelos olhos, pelas méos e pelos passos da mae, Virginia chegou ao oficio de professora. Os
vestigios, as marcas, a intimidade e a cumplicidade com a profissdo docente brotaram no
cerne das relagdes familiares.

A narrativa da professora revelou-nos, de forma viva e sensivel, muitas lembrangas.
Nasceu e cresceu dentro da escola em que sua méde atuava - Escola Estadual Bom Jesus. Nessa
instituicdo Virginia cursou os anos iniciais do ensino fundamental. Iniciou sua carreira
profissional na mesma escola e seus filhos, sobrinhos e neto estudaram e/ou estudam nesse
espaco de formacao sociocultural.

Percebemos que as histérias (da mae, de Virginia e da escola) misturam-se e
constroem-se numa complexa trama. Importa-nos saber que apesar de inspirar-se na figura
materna, Virginia construiu seu préprio caminho. Cursou o Magistério na Escola Estadual de
Uberlandia - Museu, e em 1986 iniciou o Curso de Licenciatura Curta em Pedagogia na FIT
(Faculdades Integradas do Tridngulo), conhecida, atualmente, como UNITRI (Centro
Universitario do Tridngulo). Para custear a faculdade trabalhava em dois periodos como
professora de 1% a 4° série do ensino fundamental. Em 1988 terminou os estudos e engravidou
pela segunda vez. A gravidez e a falta de recursos financeiros interromperam por quatorze
anos o sonho de cursar a Licenciatura Plena.

Em 2002, com a implantacdo do Projeto Veredas, o sonho de Virginia, adormecido por
quatorze anos tornou-se realidade. A oportunidade de ingressar no Veredas despertou na
professora a confianga de que poderia estudar, sem distanciar-se da vida familiar. Era,
portanto, a chance de conciliar a vida pessoal e a vida profissional. Atualmente a professora

trabalha na mesma institui¢do - Escola Estadual Bom Jesus - ensina Histdria, Geografia e
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Ciéncias para alunos de 8 a 9 anos que estdo no 3° ano do 1° ciclo da educac@o fundamental.

Cursa a Projeto Veredas e € “Amiga da Escola”.

1.2 Professora Maria Gorete Gongalves Pereira

tw estow me vendo wmw ga-flor! Como nov
historiaw do- beijo-flor nov flovesta. Duwrante ww
incéndio ele corriv e buscovar aguar no- riacho, av
alguem gritow: Ele & louco! Um incéndio- daquela
dimensio- ao- ivweés dele covrer ele levaw agua? € o
beija-flov respondew: A wminha poute estow
fozendo! Quer diger, dentro da wminha
possibilidade; muito-pouco; mas; estow fazendo!

Maria Gorete - brasileira, natural de Tupaciguara - MG, descendente de indio e negro,
45 anos, casada, testemunha de Jeovd, efetiva na rede publica estadual de ensino e vinte e seis
anos de magistério — inserida num contexto social (Tupaciguara - MG) em que as
oportunidades de formacgao escolar resumiam-se, basicamente, a trés Cursos — Ensino Médio,
Contabilidade e Magistério - optou pela carreira docente, uma vez que as demais dreas nao lhe
despertavam interesse algum. A idéia de ser professora foi fortalecida e influenciada pelos
lacos familiares (trés tias exercem a profissdo docente) e por brincadeiras infantis, nas quais
Maria Gorete desenvolvia o papel de professora, ao brincar de "escolinha". Percebemos que a
escolha feita carrega as marcas das relagdes sociais e culturais que foram travadas no decorrer
da histdria de vida da narradora.

Determinado o caminho a seguir Maria Gorete matriculou-se em 1975 em Colégio de
Freiras para cursar o Magistério. Em 1977 a familia da professora mudou-se para Uberlandia
e, por conseguinte, o ultimo ano do Curso realizou-se na Escola Estadual de Uberlandia.
Durante o estigio de docéncia, desenvolvido no final do processo formativo, a narradora foi

contratada para trabalhar na Escola Estadual Bueno Branddo. Terminado o Magistério e ja
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atuando como docente na rede publica da cidade Maria Gorete ingressou no Curso de
Licenciatura Curta em Pedagogia na ABRACEC* (Associacdo Brasil Central de Educagio e
Cultura de Uberlandia) em 1978.

Nesse periodo, uma seqiiéncia de importantes acontecimentos marcou a vida da
professora: namoro, noivado, casamento e gravidez do primeiro filho. O depoimento da
narradora revela que foi um processo permeado por muitas mudancas que redirecionaram os
rumos de sua formacdo profissional. Dessa forma, Maria Gorete distanciou-se do universo
académico por vinte e quatro anos. Em 2002, assim como a Professora Virginia, Maria Gorete
retornou aos estudos com o objetivo de obter o Curso Superior por meio do Projeto Veredas.
Atualmente, trabalha na Escola Estadual Bom Jesus, onde ensina todos contetidos para alunos
do 4° ano do 1° ciclo do ensino fundamental que se encontram em situacdo de fracasso

escolar.

1.3 Professora Nilza Aparecida da Silva

A minha etniov ew ndo- seir como- definir porque
entrav v diversidade étnica do- Brasili Acho- que
tenho- varias etnias. Ndo- sow branca, wmas
toambém nao- sow negrov (...) pareco- wm pouco- conmv
mdio. Entdo- € iss0- o, & wmar mistuwrar que estow esm
noy!
Nilza - brasileira, natural de Santa Vitdria - MG, 35 anos, casada, catdlica, efetiva na
rede publica municipal de ensino e quatro anos de experiéncia profissional no magistério - ao
narrar seu processo de identificagdo com a profissdo docente, diz que sua inser¢do na Igreja

influenciou profundamente sua visdo de mundo, seus posicionamentos pessoais € politicos.

A professora considera a Igreja, em especial a teologia da libertacdo e seus representantes no

** Atual UNITRI — Centro Universitario do Tridngulo. Para maior esclarecimento, ressaltamos que as mudangas
de nomenclatura dessa institui¢do de ensino superior- UNITRI - seguiram a respectiva ordem: ABRACEC, FIT,
UNIT e UNITRL
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Brasil, presencas marcantes em sua histéria de vida. Na teologia da libertagdo a educadora
apropriou-se de saberes, praticas, principios, valores e crencas. Participou ativamente dos
movimentos da Igreja, envolveu-se com a catequese e até pensou em ser freira. Caminhos e
descaminhos que, na complexa trama da histéria, levaram-na, posteriormente, ao exercicio
cotidiano da docéncia.

Nilza revela-nos que, apds o casamento e o posterior nascimento de sua filha, sua vida
pessoal e profissional sofreu profundas mudangas. Atuante em movimentos sociais, afastou-se
destes apds tais acontecimentos. Precisava de mais tempo para cuidar da casa, do marido e
principalmente da filha. Nesse contexto suas atividades concentravam-se na drea empresarial.
Ela exercia um cargo no departamento pessoal de uma empresa privada de Uberlandia. A
carga hordria era exaustiva e, tornou-se dificil conciliar a vida familiar e a vida profissional. O
que fazer entdo? Voltou a estudar apds dez anos de interrup¢do em busca de uma profissdo
que lhe possibilitasse passar mais tempo em casa. Desejava sobretudo uma profissdo que lhe
permitisse trabalhar apenas meio periodo.

Iniciou o Magistério na Escola Estadual de Uberlandia, transferiu-se para a Escola
Professor Batista Otavio Coelho no segundo ano e, no ultimo retornou para a Escola Estadual
de Uberlandia. Logo apds ingressou no Curso de Histéria da Universidade Federal de
Uberlandia, em 1999. Em paralelo, ministrava aulas como contratada na rede ptblica de
ensino. Entretanto, o que Nilza pensava ao entrar para a docéncia nao foi confirmado com a
experiéncia. A narradora acreditava que o Magistério seria uma profissdo de meio periodo. No
resto do tempo poderia cuidar do lar e da familia. A vivéncia mostrou que o oficio de mestre
estd em nossas vidas o tempo todo. Atualmente ela exerce a profissdo docente, na condigdo de

eventualzs, na Escola Municipal Mario Alves Aratjo.

25 o . . A -
Professora que substitui as regentes de sala nas eventuais auséncias.
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1.4 Professora Marisa Helena Alves dos Santos

Ew adoro Historia!l Antes ew ndo- gostavar porque
ew nao- entendiv. Quando- ew estudowvar Historio
erav wmnov coisav muito- chato: o- professor faloway
falowvay, falovor. Ew foagiow porque ew tinhar que

passow: decorovar tudo! Hoje ew ndo- faco- mais
iss0~ Tw tento- sempre pegaw o- que estow ensinando-
do- passado e fozer wma comporacio com o
presente.

A histéria de vida pessoal e profissional da professora Marisa Helena - brasileira,
natural de Uberlandia - MG, descendente de italiano € indio, 31 anos, casada, catdlica, efetiva
na rede publica municipal de ensino e dez anos de profissdo - liga-se intimamente a histéria
de suas amigas, as quais participaram, influenciaram e incentivaram as escolhas feitas pela
narradora. Desde crianca, ao brincar de "escolinha" com as amigas, Marisa gostava de ser a
professora, de escrever no muro de casa e corrigir os cadernos. A idéia de exercer a docéncia
atravessou a infancia, passou pela adolescéncia e se constituiu em um objetivo a ser
alcancado.

Com a ajuda e apoio das amigas que também seguiram a mesma profissdo, Marisa
iniciou o Magistério na Escola Estadual José Inicio, em 1992. Concluido o Curso em 1994,
ingressou no universo da profissdo docente, no comeco do ano de 1995, trabalhando como
professora contratada numa escola privada do municipio. Em 1996, prestou vestibular na
Universidade Federal de Uberlandia para o Curso de Histéria, porém essa ndo era a formacao
desejada. Queria fazer Geografia, mas como o Curso € anual (vestibular somente no més de
janeiro de cada ano), Marisa prestou vestibular para Histdria. Ficou na lista de espera e foi

chamada em seguida. Em 2001, terminou a Licenciatura e cursou Especializa¢do em

"Ciéncias da Religidao" na Faculdade Catélica de Uberlandia. Atualmente € professora efetiva
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na Escola Municipal Eugénio Pimentel Arantes e leciona todos os conteddos curriculares para

a 4% série do ensino fundamental.

1.5 Professora Cristiane Marcia Oliveira da Cruz

Trabalho- numa escolow nmumnicipal que & anexo- Lav
& muito- pequeno. No- ano- passado- teve wmov
reforma.  pintwraw.  Trabalhamos em condicdes
precirias;, na sala ndo- cabe mais de vinte alunos;,
calor, mofo, chove dentro- da sadov. Esse ano- ndo-
tew salov especificaw pavaw oy professores. Howve wna
reforma “fojuta’, foi s wnma pintwra, tirow o
mofo. Temos s6 wn banheiro- porque o- outro- vive
entupido. Hda pouco- tempo- tivemos que fozer
“vaquinha" pawrav comprow gig. Temos condicdes
de trabalho-precdrios.

Cristiane Marcia - brasileira, natural de Uberlandia - MG, descendente de negro, 38
anos, casada, evangélica, efetiva na rede publica municipal de ensino, vinte e dois anos de
magistério - conheceu muito cedo as configuragdes, o ritmo e as pressdes do mundo do
trabalho capitalista. Aos 8 anos, para ajudar nas despesas de casa, trabalhava como doméstica
no periodo da manha e estudava a tarde. Passados cinco anos, sua vida mudou muito:
trabalhava manha e tarde como costureira numa fébrica e estudava a noite. Relata que era
"uma coisa normal". Como cagula da familia, deu continuidade ao trabalho desenvolvido por
suas irmas. Foi na convivéncia com as irmis, no trabalho como doméstica e realizando
atividades na Igreja que o desejo por exercer a profissdo docente ganhou forma. Brincava de
"escolinha" em casa e no trabalho como doméstica; na Igreja, cuidava de criancas. As

conversas, o brincar e a contacdo de histérias integravam as atividades desenvolvidas

cotidianamente.
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Inserida nesse universo, ao terminar a 8" série do ensino fundamental, ingressou no
Magistério, no extinto Colégio Inconfidéncia. Em seguida foi aprovada no vestibular para
Pedagogia na Universidade Federal de Uberlandia. Conciliava o trabalho e vida académica.
Durante o dia trabalhava na fabrica e a noite ia para a Universidade. Com muita dedicacio
chegou ao 3° periodo do Curso, mas seu pai faleceu. A partir desse momento tudo mudou. A
estrutura familiar, fundada na figura paterna, modificou-se e assim as cinco mulheres (mée e
quatro filhas) assumiram a responsabilidade de gerir a vida familiar.

A morte de seu pai interferiu fortemente nos estudos. "A escola perdeu a graca!”,
conta ela. Durante um ano Cristiane ia para a faculdade, mas permanecia do lado de fora da
sala de aula. Desinteresse, faltas, reprovacdes e abandono. O desejo por exercer o magistério
foi bruscamente interrompido. Cristiane deixou o Curso, mas guardou consigo a esperanca de
um dia poder retornar. Desse modo, em 1999 fez novamente o vestibular e voltou para a
Universidade. Formou-se em 2003 e atualmente leciona na Escola Municipal Milton Porto de
Magalhées onde ensina todos os conteidos disciplinares para criangas da 2° série do ensino

fundamental.

1.6 Professora Rosa Maria

Duwrante o- curso- superior ew lter muito. Passei
noites e noites emv clawo: tw trabalhawva, tinha
que trabalhor, tinha que dar conta, tinhar que
sobreviver. T ew dei conta! As pessons que tinham
eramv consideradas desinteressadas. A gente &
muitor machucado. Vocé ficaw muito... Tw sow
muito- sentida. Toda pesson... Todo ser hwmano-
temv senlimentlos. A minka vida foi um desafio, mas, isso ndo me

atrapalhou, ao contrdrio, me ajudou!

A professora Rosa Maria - brasileira, natural de Uberlandia - MG, descendente de
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italiano, indio e negro, 44 anos, casada, catdlica, efetiva na rede publica estadual de ensino e
vinte e nove anos de profissdo docente - comegou a dar aulas aos 15 anos de idade. As
experiéncias vivenciadas durante o ensino fundamental foram decisivas na escolha pelo
magistério. J4 nas primeiras séries Rosa Maria relata que foi diagnosticada por professores e
psicolégicos como portadora de "preguica mental”. Na escola era considerada "retardada".
Conta-nos que na sala de aula sé queria dormir, dormir e dormir. Era uma crianga vista como
desinteressada e fracassada. Foram muitas reprovacdes e reunides entre os professores e sua
mae. As dificuldades vividas na escola provocaram a transferéncia de Rosa Maria para outras
instituigdes.

Na ultima transferéncia Rosa Maria encontrou professores que incentivaram o seu
relacionamento com outras criangas e a participacdo em associagdes estudantis. Dessa forma,
teve a oportunidade de viver outras experiéncias, tais como dar aulas de refor¢co e substituir
professores. Inserida diretamente nos movimentos de ensino-aprendizagem descobriu que
poderia contribuir com a aprendizagem de criangas que, como ela, enfrentavam dificuldades
na escola. Foi assim que optou pela carreira docente. Fez o Magistério na ABRACEC e
comecou o Curso de Pedagogia na mesma instituico.

Durante esse periodo Rosa Maria lecionava na rede puiblica municipal e com o salério
que recebia pagava as mensalidades do Curso de Pedagogia. No entanto, as condigdes
salariais da profissdo docente ndo permitiram que a professora terminasse sua formacio na
ABRACEC. Prestou vestibular na Universidade Federal de Uberlandia com o intuito de
finalizar o Curso, mas s6 foi aprovada apds vdrias tentativas. Formou-se, em 1994, e
atualmente é professora em uma escola publica estadual de Uberlandia onde ministra todos os

contetidos para criangas que estdo na 3° ano do ensino fundamental.
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2. Realizagdo das entrevistas (constituigdo do documento) e interpretagdo
das narrativas (andlise do produto)

De acordo com BOM MEIHY, o movimento da pesquisa em historia oral temadtica
subdivide-se em dois tempos. Para o autor sdo dois tempos independentes e eventualmente
complementares. O primeiro é o tempo da constituicdo de um documento; o outro, o da
andlise do produto (1996, p.50).

Para realizar o primeiro tempo - "constitui¢do de um documento”, - inspiramo-nos em
THOMPSON (1998), que defende algumas caracteristicas as quais o entrevistador deve
possuir e colocar em pratica na conducdo e desenvolvimento das entrevistas. Sdo elas:
interesse e respeito pelos narradores, flexibilidade nas reacdes em relag@o aos colaboradores,
capacidade de expressar, compreensdo e simpatia pela opinido dos sujeitos e, o mais
importante, disposicdo para calar-se e escutar. Nesse sentido, o didlogo foi permeado pelo
respeito mutuo, pela troca de experiéncias e pelo reconhecimento de que ambos - pesquisador
e narrador - sdo sujeitos que agem e produzem o documento (narrativa) juntos. Como afirma
BOSI, uma pesquisa é um compromisso afetivo, um trabalho ombro a ombro com o sujeito
da pesquisa (1994, p.38, grifos nossos).

A partir desses pressupostos a realizacdo das entrevistas transcorreu em um clima de
profunda confianga, carinho e valorizagdo das multiplas vivéncias reveladas pelas falas das
professoras. Os encontros e didlogos constituiram-se momentos de uma riqueza imensuravel.
Confessamos que fomos surpreendidas pelo momento da escuta. Nao imagindvamos que
poderiamos nos esquecer, em alguns momentos, do mundo 14 fora e nos deixar levar pela fala
do outro. O momento da escuta é unico! A sensacdo que tinhamos era de estarmos
reconstruindo, juntamente com as narradoras, os acontecimentos, as vivéncias e as

experiéncias de suas vidas.
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De modo geral, a duracdo das entrevistas foi de aproximadamente duas horas. Os
locais, datas e hordrios foram estabelecidos pelas narradoras. Apenas uma entrevista realizou-
se na Universidade, onde tivemos total privacidade, tranqiiilidade e siléncio. As demais
aconteceram nas proprias residéncias das professoras. Nesses espagos tivemos a oportunidade
de conhecer o contexto onde vivem e como vivem.

Geralmente, antes de iniciarmos as entrevistas, conversavamos um pouco sobre nossas
vidas, faldvamos sobre os objetivos da pesquisa, sobre a metodologia e o papel importante
que cada narradora desempenhava no trabalho em desenvolvimento. Compartilhamos com
FONSECA o sentimento de que € importante conduzir o trabalho de campo com sensibilidade
e delicadeza. A autora afirma que na condugdo da pesquisa devemos sentir os minimos
detalhes e gestos do outro, valorizando-o como sujeito, que detém experiéncia e sabedoria
importantes para as novas geragoes (1994, p.58).

As interlocugdes giraram em torno de quatro eixos: dados pessoais, formagéo inicial,
formacao continuada e atuagdo profissional. A tematica do ensino de Histdria ndo foi tratada
de forma isolada, sua presenca foi constante no didlogo entre pesquisadora e colaboradora.
Faz-se necessario dizer que durante as entrevistas algumas questdes foram acrescidas pelo
fato de as narrativas em construgdo darem margem a outras abordagens. Desse modo, as
questdes presentes no roteiro de entrevista (anexo 1) diferem um pouco do texto final.

Apés cada encontro seguia-se a fase de transposi¢do dos discursos orais gravados26 para
a forma escrita. O primeiro passo foi a transcricio integral das fitas gravadas. Trata-se de
uma tarefa ardua, solitdria, lenta, que consome grande quantidade de tempo, requer do
pesquisador muita atencdo, empenho e dedicacao. Procuramos iniciar esse processo logo apds
as entrevistas, no intuito de preservar as lembrancas, as emocdes, os gestos, os olhares, a

entonacdo da voz, os siléncios, os risos, as expressoes faciais, as desconstrugdes das falas e os

26 . L .

Todas as narradoras aceitaram o uso do gravador. No comeco do didlogo algumas se sentiram pouco a
vontade, até mesmo inseguras quanto a sonoridade de suas vozes. Aos poucos, na fluéncia da conversa, deixaram
de se preocupar diretamente com o aparelho e sentiram-se mais seguras e abertas para o didlogo.
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detalhes que marcaram os encontros. Segundo FONSECA, isto é importante para que o texto
escrito possa expressar, ao mdximo, a interagdo ocorrida entre narrador e ouvinte (1994,
p-57).

Feita esta primeira parte do trabalho, iniciamos o processo de conferéncia do discurso
escrito a partir de uma cépia impressa. Novamente ouviamos as gravacdes no intuito de
detectar possiveis erros de registro. Ao final dessa etapa encaminhamos a textualizacdo das
narrativas. Esse momento é de reorganizacao e rearticulacdo da entrevista com o propdsito de
tornéd-la compreensivel e capaz de despertar prazer na leitura. Como procedeu FONSECA,
procuramos também desenvolver um texto claro e que possa ser ele proprio o emissor de uma
compreensdo que permita expressar a riqueza da experiéncia vivida pelos sujeitos (1997,
p.55).

O resultado desse trabalho, que se subdivide em diferentes momentos, € um
documento que expressa as narrativas das entrevistadas e da entrevistadora. Embora a
pesquisadora tenha sido a personagem que compds a redacdo final, o que se encontra no
presente trabalho sdo as expectativas, os sonhos, as frustragdes e lutas de sujeitos sociais que,
historicamente, enfrentam criticas, adjetivacdes variadas e a imposi¢do externa do que
aparentemente € certo e bom para a sua vida profissional.

Nossa intencdo foi perceber o que hd por detrds das acdes das professoras.
Compreendemos agora com maior clareza que as docentes nao agem no vacuo. Ha uma rede
de relacdes e significados que movimentam e impulsionam o cotidiano de suas praticas no
ensino de Histdéria. As influéncias culturais, sdcio-econdmicas, ambientais, dentre outras,
possibilitam o vir-a-ser professora e consolidam maneiras diversas de ser e agir no espaco
escolar. Sobretudo, descobrimos que viver a profissdo docente é conviver com desejos,

esperancas e, principalmente, renovar a cada novo dia a coragem de ser professor.



52

A leitura e interpreta¢do das narrativas pautaram-se em tais pressupostos € a partir
deles centramos nosso olhar nas seguintes dimensdes: a) a regularidade e a descontinuidade
com que determinadas categorias apareceram nos discursos; b) as diferencas e especificidades
presentes em cada narrativa. Nessa perspectiva, para enfrentarmos a tarefa de entendimento
das narrativas dentro de um movimento dialético que pressupde a ndo fragmentagdo dessas
duas dimensdes valemo-nos das palavras de LARROSA que enfatizam a necessidade de
conceber uma certa comunidade a partir da pluralidade, como um entre de onde se desdobram
singularidades (2001, p.293).

Inspiramo-nos em LARROSA, lembrando que:

A palavra duplica-se cada vez que se comunica. Por isso,
comunicagdo, o dizer-se da palavra, ndo transporta o tnico e o
comum, mas cria o miltiplo e o diferente. A palavra, que é, que dura,
que se mantém sempre a mesma, se multiplica e se pluraliza porque
diz, cada vez, algo singular, porque o dizer-se da palavra é, cada vez,
um acontecimento tinico (2001, p.291).

Em sintese, nosso caminho €, sobretudo, uma possibilidade de explorar e interpretar as
vozes das professoras que lidam, cotidianamente, com o ensino de Histéria nos anos iniciais
do ensino fundamental. E nessa busca de explorar e interpretar o que pensam € vivem as

professoras, ndo temos a pretensdo de transmitir o Unico e comum, mas criar o multiplo e o

diferente.
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CAPITULO I

Nas tramas da histéria: diferentes paradigmas de formagdo
docente

A pesquisa sobre o ensino deve se basear num didlogo fecundo
com os professores, considerados ndo como objetos de
pesquisa, mas como sujeitos competentes que detém saberes
especificos ao seu trabalho.

Maurice Tardif

O objetivo geral deste capitulo é analisar, de forma mais ampla, na literatura da 4rea,
diferentes paradigmas que norteiam os processos de formacdo de professores na literatura da
drea. Nas tramas da histéria, paradigmas de formacdo docente foram desenvolvidos e
criticados no Brasil. Mas antes de falarmos desses diferentes paradigmas de formacdo,
julgamos necessario explicitar o significado que o termo paradigma assume para nos.

O termo paradigma é objeto de interesse de muitos autores. Dentre eles, podemos
citar: KUHN (1991); MORIN (1996) e SOUZA SANTOS (1997, 2002). O contato com esse
referencial tedrico levou-nos a refletir, de forma mais especial, o pensamento de MORIN,
uma vez que O autor apresenta-nos uma outra perspectiva de compreensdo a respeito do
termo. O autor

Traz um novo “elemento”, que interessa-nos sobremaneira. Esse “elemento” € a nocao
de relacdo, que inserida na defini¢do de paradigma,

(...) comporta um certo nimero de relacoes logicas, bem precisas
entre conceitos: nogoes bdsicas que governam todo discurso; (...)
relacdes que podem ser de conjuncdo, de disjuncdo, de inclusdo, etc
(...), 0 que ndo contradiz a idéia de que, wma vez constituidas, as
redes sejam mais importantes (1996, p.287).

O pensamento de MORIN (1996) possibilita-nos ampliar o olhar com relacdo a
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convivéncia de diferentes formas de pensar e compreender o mundo. Nesse sentido, diferentes
“modelos” de explicagdo sobre os fendmenos que ocorrem no mundo sdo construidos pela
humanidade e compartilhados pelos sujeitos sociais de uma determinada cultura, inseridos em
um dado momento histérico. Tais “modelos” de explicacdo lhes servem de sustentacdo para
fundamentar suas idé€ias, crencas, valores, conceitos, e dotar de sentido seu pensar, seu fazer e
sua vida.

As mudangas paradigmdticas, a0 mesmo tempo em que estimulam rupturas,
engendrando novas formas de compreensio, trazem consigo continuidades, descontinuidades
e permanéncias do(s) “velho(s)” paradigma(s). E € dessa forma que analisamos os paradigmas
de formacdo de professores, ou seja, a partir de rupturas, permanéncias e descontinuidades.
Acreditamos que o novo se faz a partir do instituido, mas na sua constituicdio multiplos
elementos permanecem com maior ou menor intensidade.

Para OLIVEIRA, a busca para a superacdo do paradigma dominante ndo o faz
desaparecer, ndo o invalida, mas evidencia que seus pressupostos e determinantes ndao
correspondem mais as exigéncias de tempo e espaco que estamos vivendo (2001, p.27). Os
paradigmas emergem num determinado tempo e lugar histéricos, condicionados por
acontecimentos, conflitos, embates, transformagdes sociais, cientificas e culturais.

Nesse movimento histérico, permeado por ambigiiidades e transitoriedades,
analisamos a constitui¢do e desenvolvimento de paradigmas no cendrio brasileiro a partir dos
anos de 1970 até os dias atuais. Essa demarcacio temporal27 deve-se, essencialmente, ao fato
de que € nesse contexto — anos 1970 e inicio dos anos 1980 — que o paradigma hegemonico
de formacao de professores, advindo da racionalidade técnica foi vivenciado e criticado de
forma mais intensa no Brasil. Analisamos na seqii€éncia as tendéncias emergentes como

respostas e criticas aquele modelo — professor reflexivo, pesquisador de sua prética.

27 . . ‘- . < . . .

Nossa opg¢do por um determinado recorte cronolégico — década de 1970 até os dias atuais — ndo se apresenta
pela necessidade de encadear cronologicamente o periodo estudado, e sim por pretender focalizar diferentes
tendéncias na formacdo de professores no Brasil.
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1. Um olhar sobre os processos formativos: em foco a racionalidade técnica
e o professor reflexivo

O paradigma da racionalidade técnica - herdeiro da matriz positivista28 - desenvolve-se
nos cendrios internacional e nacional fortemente influenciado pela obra de Galileu, Bacon,
Newton e Descartes. De acordo com SOUZA SANTOS,

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna constituiu-
se a partir da revolucdo cientifica do século XVI e foi desenvolvido
nos séculos seguintes, basicamente no dominio das ciéncias naturais.
Ainda que com alguns prentincios no século XVIII, é s6 no século XIX
que este modelo de racionalidade se estende as ciéncias sociais
emergentes (2002, p.60).

A expansdo desse modelo de racionalidade para o campo das ciéncias sociais
emergentes provocou, de forma direta e/ou indireta, a divisdo do conhecimento em campos
especializados, em busca de maior rigor e objetividade cientifica. No campo da educacédo
assistimos um processo paulatino de divisdo hierarquizada entre os que pensam e 0s que
executam, entre os produtores e os consumidores de saberes, entre os pesquisadores e 0s
professores, entre a teoria e a pratica.

Com relacdo a formacdo de professores, este passou a ser considerado um técnico,
cujo saber-fazer fundou-se em uma ciéncia rigorosa, matematizada e objetiva. A formagdo e a

atividade profissional dos professores foram reduzidas a uma dimensao instrumental, dirigida

para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo de teorias e técnicas cientificas.

26 O positivismo determina a constru¢do de um conhecimento reducionista, pautado pela concepgdo cientificista
do século XIX, defendida principalmente por Augusto Comte. No tocante as raizes histéricas do positivismo,
LOWY, é um autor que ajuda-nos a entendé-las. Segundo ele pode-se dizer que a idéia de uma ciéncia da
sociedade, elaborada segundo o modelo cientifico-natural, aparece particularmente no século XVIII. Pode-se
encontrar em periodos anteriores alguns elementos dessa formulagdo, mas esta é realizada mais explicitamente
no século XVIII, no momento em que se desenvolve a filosofia das luzes — o enciclopedismo — e a sua luta contra
a ideologia dominante na época, a ideologia clerical, feudal, absolutista. Pode-se dizer que o positivismo
moderno ¢é filho legitimo da filosofia das luzes e, da mesma maneira que esta filosofia, ele tem em um primeiro
periodo um cardter utopico, quer dizer, é uma visdo social do mundo de dimensdo utdpica, critica e, até certo
ponto, revoluciondria (1985, p.37).
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No Brasil essa tendéncia formativa teve seu auténtico desenvolvimento nas décadas de

1960 e 1970. DIAS ressalta que:
(...) a “politica modernizante” dos militares (periodo da ditadura
militar, de 1964 a 1985), inaugurou uma fase de rdpidas
transformagoes sociais, culturais e cientificas, fazendo-se sentir
profundamente seus efeitos na educagdo, que deveria assegurar as
bases da nova sociedade da informacdo e da tecnologia (2001, p.48).
O regime militar, instalado em 1964 implantou, paulatinamente, medidas relativas a
formacdo e a atuacdo dos professores. Tivemos, de modo geral, uma redefinicdo dos
propdsitos da educacdo, sob a perspectiva da doutrina de seguranga nacional e
desenvolvimento e econdmico, no sentido de exercer o controle ideolégico e eliminar as
resisténcias ao regime politico autoritério.

Conforme BUFFA & NOSELLA, as discussdes, debates e a movimentagdao
sociopolitica dos educadores foram reprimidas e abaladas pela ditadura militar. As discussoes
ocorriam, geralmente, nos espacos politico-ideoldgicos delimitados pelo Estado. Nesses
espacgos controlados os debates eram influenciados pela ideologia da neutralidade cientifica,
pelo eficientismo da tecnologia educacional e pela teoria do capital humano (1991, p.143).
Devemos lembrar que apesar de o Estado exercer, nesse periodo, uma forte intervengéo e
influéncia nos debates educacionais, os movimentos paralelos e de contestacdo ao oficial
fizeram-se presentes em diferentes localidades nacionais.

Manter os educadores, suas formas de pensar e agir dentro dos muros da escola foi
uma das estratégias para preservar um determinado status quo e manter a ordem politico-
econdmico-social. Podemos dizer que as politicas educacionais implantadas durante o
governo militar afetaram os professores de diferentes formas, sem entretanto desconsiderar

que os professores encontraram e sempre encontram diversas maneiras de resistir, criando e

recriando processos contra-hegemonicos.
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Prosseguindo na execugdo do projeto politico militar, em 1968, sobretudo apds o Al-
5%, duas reformas foram implementadas, provocando profundas alteracdes na politica
educacional brasileira: a Reforma do Ensino Superior (Lei 5.540, de 28 de novembro de
1968) e, poucos anos depois, a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus (hoje fundamental e
médio), Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. Tanto a Reforma do Ensino Superior como a
Reforma do Ensino de 1°e 2° graus devem ser compreendidas segundo seus condicionamentos
internos e externos. De acordo com a literatura, a primeira revelou o propdsito de conter as
mobilizacdes estudantis e eliminar possiveis focos de resisténcia ao regime dentro das
universidades. A segunda, ao adotar uma estratégia de controle e massificacdo do ensino,
contribuiu para a desqualificacdo da escola publica nos niveis fundamental e médio,
ampliando, conseqiientemente, a distincia entre as classes sociais do pais.

O controle sobre as universidades, que desde o inicio de 1969 estavam sob o regime
do Decreto-Lei 477 (proibindo atividades politicas a estudantes, professores e funciondrios)
intensificou-se. A Reforma Universitdria tinha por objetivo atender a demanda quantitativa e
enfatizar o papel da técnica, adequando-a as exigéncias do modelo de desenvolvimento
econdmico.

Segundo o principio da racionalizacdo sdo criados departamentos e estabelecem-se
normas para a direcdo, corpo docente, corpo discente, cursos e estabelecimentos isolados.
Nasce um novo modelo de funcionalidade universitiria, que acarretou importantes
modificagcdes organizacionais e administrativas. As principais caracteristicas dessas
modificacdes sdo, conforme FONSECA (1993):

a) Departamentaliza¢do;

* 0 Ato Institucional n° 5 (AI-5) foi decretado durante o governo do General Costa e Silva sem prazo
determinado de vigéncia. Para os idedlogos do regime instaurado em 1964, era necessdrio conter o surto
subversivo que se espalhava, em fung@o de uma oposicio sistemdtica, feita principalmente por estudantes,
intelectuais e grupos tidos como de esquerda. O documento representou um ‘“verdadeiro siléncio” para todos os
setores brasileiros. Abrangeu o nivel politico, intelectual, social e cultural. Durou até 1979, e restabeleceu o
poder presidencial de cassar mandatos, suspender direitos politicos, demitir e aposentar juizes e funciondrios
publicos. Também acabou com a garantia do habeas-corpus, ampliou e endureceu a repressio policial e militar.
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b) Matricula por disciplina;

c) Unificac@o dos vestibulares, que passaram a ser classificatérios;

d) Fragmentagdo dos cursos;

e) Controle ideolégico e administrativo dos professores;

f) Administracdo nos moldes empresariais, que representou o ‘“‘ajustamento” da

Universidade brasileira a ordem politica e econdmica.

Além dessas modificagdes, a Reforma Universitdria propiciou a implantacdo dos
cursos superiores de curta duracdo (Licenciatura Curta). Tais cursos foram criados através do
Decreto-Lei n° 547, de 18 de abril de 1969, que fundamentava-se no Ato Institucional n®5, de
dezembro de 1968.

As conseqiiéncias engendradas por essa implantacdo foram multiplas, e sdo sentidas
no meio educacional até os dias atuais. Um dos principais resultados produzido pela criacio
da licenciatura curta € desqualificacdo profissional dos professores. Ao nosso ver, a
desqualificacdo deve ser entendida dentro de um contexto mais amplo, contexto esse que faz
parte do complexo fendmeno da racionalizacdo do trabalho. Tal fendmeno engloba outros
fatores, para além da desqualificac@o dos profissionais da educagdo. CONTRERAS, sintetiza-
os com propriedade, apresentando-os da seguinte maneira:

a) Separacdo entre concepgdo execucdo no processo produtivo, onde o trabalhador
passa a ser um mero executor de tarefas sobre as quais ndo decide;

b) desqualificacdo, como perda dos conhecimentos e habilidades para planejar,
compreender e agir sobre a produgdo;

c) perda de controle sobre seu proprio trabalho, ao ficar submetido ao controle e
as decisoes do capital, perdendo a capacidade de resisténcia (2002, p.35, grifos
NOSS0S).

Analisando ainda o processo de desqualificacdo profissional gerada pela criacdo da
licenciatura curta, FONSECA destaca:

a desqualificagcdo operada pela licenciatura curta e pela maior perda
de controle sobre o processo de ensino no interior da escola
aprofundou a desvalorizacdo profissional do docente e sua

conseqiiente proletarizacdo e sindicalizacdo (1993, p.33).

A autora continua o texto afirmando:
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As Licenciaturas Curtas vém acentuar ou mesmo institucionalizar a
desvalorizacdo e a conseqiiente proletarizacdo do profissional da
educacdo. Isto acelera a crescente perda de autonomia do professor
frente ao processo ensino/aprendizagem na medida em que a sua
preparacdo para o exercicio das atividades docentes é minima ou
quase nenhuma (...) Assim, as licenciaturas curtas cumprem o papel
de legitimar o controle técnico e as novas relacées de dominacdo no
interior das escolas (1993, p.27).

Os principios epistemoldgicos que fundamentavam, de forma geral, os processos de
formacao de professores nesse contexto advinham, como podemos perceber, do modelo da
racionalidade técnica, dando continuidade aos processos anteriores, porém dentro dos
principios e objetivos do projeto politico educacional implantado durante a ditadura militar.
Por muito tempo a instituicao escolar foi considerada como espago meramente funcional de
formagdo de uma ordem social e econdmica. Desse modo, o modelo de formagdo vigente
centrava-se na transmissdo de conhecimentos técnicos e no treinamento de habilidades bésicas
que objetivavam qualificar o profissional da educacdo para o ingresso no mercado de
trabalho.

Como conseqiiéncia, o professor era qualificado para desempenhar o papel de
instrutor em uma perspectiva de formagdo eminentemente técnica, com énfase na capacitacio,
. . 30 L, . . ~
treinamento e reciclagem™. O pressuposto basico era o de que cabia aos professores a solugdo
instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico,
previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica (CONTRERAS, 2002, p.90).

Na formacao inicial ou continuada dos professores era previsto o acesso a métodos de

ensino, materiais curriculares e diddticos, técnicas de organizacdo e coordenacdo da sala de

aula, controle de disciplina e procedimentos avaliativos que, quase sempre, lhes eram

impostos e exteriores, ou seja, eram elaborados e instituidos por especialistas.

30 P ,oe . . . . ~ L .

Apesar das intimeras criticas feitas atualmente aos termos “treinamento” e “reciclagem” na discussio tedrica
sobre formag@o continuada, utilizamos, nesse momento, tais termos porque nesse periodo histérico eles foram
majoritariamente empregados.
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Conforme o modelo da racionalidade técnica, a teoria constitui-se orientadora da
pratica pedagdgica, isto €, entre teoria e pratica impde-se uma fronteira rigida e pré-
estabelecida. Diante dessa dicotomia (teoria/pratica), a pratica pedagdgica € concebida como
simples campo de aplicacdo de teorias. Desconsideram-se, portanto, os multiplos saberes que
o professor constréi ao longo de sua trajetéria de vida. SHON (1992), enfatiza os problemas
da dicotomia entre teoria e pratica, ou melhor, sobre o consenso de que a praitica é
simplesmente um territério de aplicacdo de teorias e do exercicio de utilizagdo de
instrumentos técnicos.

DIAS considera que os cursos de formacdo de professores quando ancorados e
orientados pelos principios epistemoldgicos da racionalidade técnica, transmitem um
conhecimento universal oriundo dos curriculos ou livros didaticos, externos ao mundo dos
professores e ao mundo das escolas. Nas palavras da autora,

Essa exterioridade reforcava nos(as) professores(as) o sentimento de
inadequagdo dos saberes produzidos na academia para dar conta do
real complexo, imprevisivel e transitorio, proprio do oficio de ser
professor(a) (2001, p.49).

E ressalta:

(...) a aventura de imaginar, criar e reinventar o cotidiano,
produzindo saberes na e sobre a prdtica, ndo é valorizada. Reduzir as
acoes do(a) professor(a), bem como o territorio complexo sobre o
qual exerce sua profissdo, é no minimo trabalhar a favor da
desprofissionalizacdo docente (2001, p.49).

TARDIF (2002), destaca que, historicamente, o0s professores permaneceram
subordinados, seja como corpo eclesial ou como corpo estatal. Na condi¢io de subordinados a
organizagdes e a poderes maiores e mais fortes que eles, restava-lhes o papel de executores e
reprodutores. Para nds, a condi¢do de subordinagéo fortalece o processo de desqualificacdo

profissional dos docentes.

CONTRERAS afirma que a racionalizacdo, a eficiéncia e a produtividade tornam-se
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valores absolutos nesse cendrio onde impera a desprofissionalizacdo docente. Conforme o
autor,
a progressiva racionalizacdo do ensino introduzia um sistema de
gestdo do trabalho dos professores que favorecia seu controle, ao
torna-lo dependente de decisoes que passavam ao dmbito dos
especialistas e da administragdo (...), ficando sua funcdo reduzida a
de aplicadores de programas e pacotes curriculares (2002, p.36).

Os docentes sofreram, assim, um processo paulatino de perda das qualidades,
atribuicdes e possibilidades que os caracterizavam como profissionais31. A perda de tais
qualidades, acrescida da deterioracdo das condigdes de trabalho, gerou, segundo
CONTRERAS, um fenomeno que passou a ser chamado de processo de proletarizacdo
(2002, p.33).

O pressuposto o qual fundamenta o processo de proletarizagao dos professores € que o
trabalho docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de qualidades que
conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a
perda da autonomia (CONTRERAS, 2002, p.33).

Diante das limitacdes, lacunas e problemaéticas que o modelo da racionalidade técnica
suscitou ao exercicio cotidiano da profissdo docente, vdrias criticas a esse modelo de
formacdo foram apresentadas pelo universo académico, associagdes de professores,
congressos, enfim, por diversas instincias responsaveis pela formacao dos sujeitos envolvidos
com a dindmica da vida escolar.

As criticas evidenciaram que os processos de formagdo docente, pautados no modelo
da racionalidade técnica, ndo foram capazes de preparar os professores para lidarem com

questdes imprevisiveis, singulares e complexas que sdo inerentes ao processo de ensino-

aprendizagem, o qual envolve questdes que ndo podem ser interpretadas como processo de

' A perda das qualidades que faziam dos professores profissionais pode ser melhor compreendida em:
CONTRERAS, J. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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decisdo e atuacdo regulado segundo um sistema de raciocinio infalivel, a partir de um
conjunto de premissas (CONTRERAS, 2002, p.103).

Nesse sentido é importante destacar o que diz TARDIF. O autor defende a necessidade
de repensarmos a formacgdo para o magistério, considerando os saberes dos professores e as
realidades especificas de seu trabalho cotidiano. De acordo com o autor:

Até agora, a formagcdo para o magistério esteve dominada sobretudo
pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a acdo

profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na prdtica por
meio de estdgios ou de outras atividades do género (2002, p.23).

As novas formas de se pensar, conceber e desenvolver a formacdo docente foram
potencializadas, em grande medida, pelas mudangas sociais vivenciadas no final da década de
1970 e durante os anos de 1980 e 1990.

Com a crise do regime militar, o movimento de redemocratizacdo e as novas
possibilidades de pensar a realidade brasileira, inicia-se uma importante fase para a educacio
brasileira. Os professores, nesse periodo, engajaram-se nos movimentos sociais, que eram,
sobretudo, movimentos de luta e resisténcia em prol do reconhecimento social da profissdo
docente, do fortalecimento dos sindicatos, valorizacdo de suas vozes, saberes e experiéncias.
Buscavam ocupar espago na histéria da educaclo brasileira, no fazer pedagdgico.
Questionavam, por fim, o modelo da racionalidade técnica vigente, o que pode ser
exemplificado pelas lutas e pelo fim dos Cursos de Licenciatura Curta, por exemplo.

Esse novo tempo da histéria brasileira — anos de 1980 e 1990 — representou um marco
para novas propostas de andlise sobre a formacdo de professores. Articularam-se,
paulatinamente, novas formulagdes tedricas e metodoldgicas que realimentam diversas dreas,
como as Ciéncias Humanas e as Ciéncias Sociais. Nesse contexto floresceram significativos

debates entre os educadores, na busca de uma nova proposta para a formagao docente.
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Tivemos, nesse sentido, diversos debates pedagdgicos realizados em congressos e
organizagdes de educadores nos anos de 1980, tais como a Conferéncia Brasileira de
Educacdo (CBE) e a Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do
Educador (CONARCEFE). Lembramos que em julho de 1990 a CONARCEFE transformou-se
em Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE). Essa
transformagdo expandiu sua estrutura e cada vez mais aglutinou a participacdo dos
representantes dos profissionais da educacdo os quais em tal papel de representantes,
organizam e desenvolvem o aprofundamento de estudos e decisdes sobre a formagdo do
educador.

Conforme VIEIRA,

Os encontros das CBEs, durante os anos 80, principalmente em 1980,
1982, 1984 e 1986, demonstraram a intencdo dos educadores de
participar e intervir na atividade politica, fosse como organizacdo
civil ou propondo um projeto pedagogico alternativo ao projeto
governamental, no sentido de garantir a redemocratizacdo do pais
(1995, p.41).

Em 1986, criou-se o Férum Nacional da Defesa da Escola Pablica (FNDEP) que
representou importante contribui¢do para a educagdo brasileira. Seu objetivo principal era
elaborar propostas para a constituinte e para uma nova LDB, garantindo a escola publica,
gratuita e de boa qualidade.

A composi¢do desse foérum abrangeu vdarias entidades vinculadas ao cendrio
educacional brasileiro, nos niveis do ensino fundamental, médio e superior. Dentre elas,
podemos citar: ANDES, ANPED, SBPC, CEDES e UNE.

A Comissdo Nacional de Reformulacio dos Cursos de Formacgdo do Educador
(CONARCEFE) passou a formular propostas que norteariam as discussdes acerca da formacao

do professor e de seu papel politico. Podemos citar como exemplo a exigéncia de uma

formacdo contextualizada, capaz de colaborar para a transformagdo educacional e da
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sociedade.

Dessa forma, no Brasil, os anos de 1980 foram marcados pela preocupagdo de varios
educadores em rever a fungdo da universidade como formadora de professores no contexto de
redemocratizacdo do pais. Os professores ndo estavam mais dispostos a aceitar as decisdes
autoritdrias e centralizadoras das instdncias governamentais e a universidade encontra-se
inserida neste movimento mais amplo em defesa da educacdo e pela democratizacio do pais.

No campo da pesquisa educacional, o professor que historicamente foi ignorado ou
mesmo desprezado, vai constituindo-se centro das atengdes. A subjetividade do professor,
antes desconsiderada, nesse momento passa a ser reconhecida e valorizada. Ganham forc¢a nas
investigagdes a vivéncia e experiéncia dos profissionais da educagdo, enfim, as histérias de
vida, as relacdes que o professor estabelece com os saberes, com os outros, com o cotidiano
da escola e com o mundo.

Busca-se, a partir dai, produzir um outro tipo de conhecimento sobre o professor,
sobre seus saberes e praticas educativas. Sua voz passa a ser ouvida, e além disso, busca-se
nos cursos de formacdo de professores, especialmente na formacdo continuada, novos
caminhos tedricos e metodologicos que déem conta da complexidade, imprevisibilidade e
singularidade préprias do fazer docente.

JOSSO ressalta que no campo da Psicologia e da Educacdo, Carl Rogers, Paulo
Freire e Bernard Honoré sdo autores de referéncia que preparam o terreno do nosso
interesse biogrdfico para aproximar a formagdo do ponto de vista do sujeito aprendente
(2002, p.14). E importante dizer que ndo desconsideramos o desafio que as universidades
enfrentam para desenvolver esse paradigma de formacao de professores — centrado no sujeito
aprendente — uma vez que elas encontram-se enraizadas no modelo da racionalidade técnica.

Acreditamos que as mudangas estdao processando-se lentamente, e cada vez mais 0s processos
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de ensino e aprendizagem aproximam-se e levam em consideracdo a cultura, os argumentos,
os julgamentos, as crencas, os valores, os sentimentos, as motivagdes, as concepgdes e
vivéncias dos professores.

Essas mudangas ndo se processam apenas em nivel nacional. Pelo contrario,
internacionalmente elas sdo mais visiveis e possuem um cardter pioneiro. Intensifica-se o
didlogo entre a producdo académica brasileira e internacional. Parte das mudangas,
configuradas em nivel internacional, sdo explicitadas por TARDIF (2002). O autor cita os
exemplos das provincias canadenses (Colimbia Britanica, Ontdrio e Quebec), nas quais os
professores em formagdo contribuem, em parte, com sua propria formacdo, determinando
com outros sujeitos da educagdo os conteidos e as formas que integram o processo formativo.
Em suas palavras encontramos o que se segue:

Nas universidades americanas e canadenses, também se procura
implantar vdrios e novos dispositivos de formagdo nos quais os
professores de profissdo (professores em atuacio na rede de ensino”)
sejam considerados, de fato e de direito, formadores dos futuros
professores. Esses fenomenos, e muitos outros semelhantes mostram
que a formacdo para o magistério estd se transformando lentamente,
mas na direcdo certa, dando um espaco cada vez maior aos
professores de profissdo, os quais se tornam parceiros dos
professores universitdrios na formacdo de seus futuros colegas (2002,
p.240-241).

Observamos assim o florescimento de novos caminhos, perspectivas e possibilidades
para a formacdo de professores. Sdo movimentos que desenham, na trama da histéria, um
olhar diferenciado para os docentes, suas formacgdes, seus saberes, suas experiéncias e
préticas. Desse modo, os professores sdo considerados como sujeitos socioculturais que se
constituem permanentemente num determinado espago e tempo histérico. O professor é
resgatado em sua historicidade e complexidade humana, como pessoa critica, criativa,

curiosa, sensivel, como autor de sua vida e de sua prdtica pedagogica, protagonista em agcdo

(DIAS, 2001, p.57).

* 7z 3
Acréscimo nosso.
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Como vimos, a efervescéncia social e politica dos anos de 1980 favoreceu mudangas
substantivas no campo da formagdo docente. Neste contexto, o debate educacional brasileiro
passa a incorporar os conceitos de “Professor Reflexivo” e “Professor Pesquisador” que
chegam até nés, inspirando e delineando novos modelos de formagéo de professores.

O conceito de “Professor Reflexivo” é fruto da produgdo tedrica e empirica de

Schon® 2, que:

observando a prdtica de profissionais e valendo-se de seus estudos de
filosofia, especialmente sobre John Dewey, propde que a formagcdo
dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e
por dltimo um estdgio que supée a aplicacdo pelos alunos dos
conhecimentos técnico-profissionais (PIMENTA, 2002, p.19).

Sob influéncia de John Dewey, como mostra-nos PIMENTA (2002), Shén contrapde-
se ao modelo da racionalidade técnica de formagdo de professores. Sendo o cotidiano da sala
de aula permeado por incertezas, conflitos, indefini¢cdes, dilemas, instabilidade e
imprevisibilidade, o autor rompe com a perspectiva pré-estabelecida pela ciéncia, que prevée
caminhos/metas a serem seguidos pelos professores para que se possa alcangar
determinados resultados que sdo exteriores as reais necessidades dos sujeitos (professores e
alunos) inseridos no interior do espago escolar.

Ao defender a formacdo de professores reflexivos, o autor valoriza a experiéncia e a
reflexdo na experiéncia. Para tanto propde que a formagdo docente seja fundamentada numa

epistemologia da prdtica, na qual temos a valorizacdo da prdtica profissional como momento

de construcdo de conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o

32°0 autor influenciado por Dewey, busca fundamentar seu pensamento na “Teoria da Indagacdo” e propde a
formagdo de profissionais reflexivos. Tal teoria foi, num primeiro momento, direcionada para a Arquitetura, o
Desenho e a Engenharia. Na década de 1980, s@o publicadas duas obras sobre a formacdo de arquitetos: O
profissional reflexivo (1983) e Formagdo de profissionais reflexivos (1987). Posteriormente, no inicio da década
de 1990, o pensamento de Schon é paulatinamente difundido e discutido no meio académico, contribuindo para a
formac@o de professores no Brasil. Podemos dizer que o primeiro contato com o pensamento do autor deu-se por
intermédio do livro Os professores e sua formagdo (1992), coordenado por Anténio Novoa. Nesse livro
encontramos o texto Formar professores como profissionais reflexivos.
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reconhecimento do conhecimento tdcito, presente nas solucdes que os profissionais
encontram em ato (PIMENTA, 2002, p.19).

Observamos que o foco de andlise altera-se e centraliza-se, de acordo com a proposta
de Shon, na internalidade do processo de ensino e aprendizagem. Se no modelo da
racionalidade técnica tinhamos uma perspectiva externa, na qual os professores exerciam
pouca ou quase nenhuma influéncia, temos agora a emergéncia de um olhar que concebe os
professores como sujeitos centrais na definicdo, problematizagdo e desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem.

De mero executor de decisdes estabelecidas por outras instancias, o professor passa a
ter reconhecimento como produtor de um conhecimento que € fruto de seu fazer cotidiano, de
suas agOes didrias. Segundo PIMENTA, esse conhecimento € ftdcito, implicito, interiorizado,
que estd na acdo e que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-
a-dia, configurando um hdbito (2002, p.20).

Nos processos educativos que se constituem no interior da sala de aula e na escola
como um todo — processos dialéticos, dindmicos e permanentes — trés movimentos permeiam
e perpassam o saber e o saber-fazer dos professores, de acordo com a tendéncia reflexiva
sugerida por SCHON (1992). Sido eles: conhecimento na acdo, reflexdo na acdo e reflexdo
sobre reflexdo na acdo. Uma vez que os professores s@o chamados a observar, refletir,
descrever, questionar, reorganizar e sistematizar os multiplos acontecimentos e relacdes que
configuram o ambiente escolar, a pesquisa ganha forma e valorizacdo. Temos, entdo, o
professor pesquisador de sua prépria prética.

Para DIAS,

Um(a) professor(a) reflexivo estd sempre em movimento, em acdo,
numa atitude de escuta sensivel, estabelecendo relacoes a todo
momento, intuindo, tecendo analogias, realizando sinteses, andlises,
Jjulgamentos, antecipagoes; permitindo se surpreender a cada instante
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com as situagdes imprevisiveis do cotidiano; acolhendo (e ndo sem
resisténcia e dor) a incerteza, o ndo-saber, a contradicdo, o conflito,
proprios do ser e do constituir-se professor(a) (2001, p.59).

Como percebemos, a concepgio de “Professor Reflexivo™ suscitou muitos debates no
universo educacional nas ultimas décadas. O educador passou a ser concebido como alguém
dotado de historicidade, como ser que produz, sente, vive de forma critica, criativa e sensivel.
Enfim, como autor de seus saberes e priticas pedagdgicas. Se a racionalidade técnica
implicava na dissociacdo entre eu pessoal e eu profissional, nessa tendéncia marcadamente
reflexiva as duas dimensdes aproximam-se. A fronteira antes criada entre os espagos da vida e
do trabalho é diluida e, nesse sentido, reafirmam-se as palavras de NOGUEIRA (2003)
lembradas no inicio do primeiro capitulo: ndo hd profissional sem pessoa.

Considerando o professor como um ser que produz, caberia aqui ressaltar o que nos
diz TARDIF. Para ele os professores (...) nos espacos de trabalho cotidianos, sdo, fazem,
pensam e dizem. Cada professor tem uma historia, é um ator social, tem emogdes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e acoes
carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem (2002, p.265).

Apesar de reconhecermos as contribui¢des, ndo desconsideramos, em nossa andlise, as
criticas apresentadas por autores como CONTRERAS (2002), LIBANEO (2002), PIMENTA
(2002), ALARCAO (1996) E ZEICHNER (1993) a essa tendéncia de formagio de
professores. Sdo criticas que nos fazem pensar sobre as limitagdes/implicagdes que operam
nessa visdo e a importincia de compreendermos, analisarmos e aprofundarmos o conceito de
“Professor Reflexivo”.

Dentre tais limitacdes podemos citar o individualismo da reflexdo em prol da reflexdo
coletiva; auséncia de critérios externos potencializados (sociais, culturais, organizacionais) de

uma reflex@o critica; a excessiva e (mesmo exclusiva) énfase nas praticas que acarreta na
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secundarizagdo do papel da teoria, na inviabilidade da investigacdo nos espagos escolares e na
restricdo desta nesse contexto.

Conforme CONTRERAS,

A instituicdo educativa representa um espaco sobre o qual se
projetam, de forma contraditoria e conflituosa, diferentes pretensoes e
aspiracoes, tanto culturais como econémicas e sociais. O trabalho do
professor ndo pode, portanto, ser compreendido a margem das
condicdes sociopoliticas que ddo credibilidade a propria instituicdo
escolar (2002, p.69).

Em continuacio ao texto CONTRERAS fundamentado em Sacristdn, afirma que:

(...) a atuacdo docente ndo é assunto de decisdo unilateral do
professor ou professora, tdo-somente, ndo se pode entender o ensino
atendendo apenas os fatores visiveis em sala de aula. O ensino é um
jogo de “prdticas aninhadas”, onde fatores historicos, culturais,
sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com os
individuais (1990, p.75).

Frente aos desafios e demandas que o mundo contemporaneo apresenta-nos
cotidianamente, ndo basta refletirmos sozinhos, isolados do contexto mais amplo que nos
rodeia, faz parte de nds, o qual ajudamos a construir. Pensar, entender e ressignificar a
educacio € uma tarefa coletiva. Tarefa que precisa dialogar com a(s) teoria(s) educacional(is).
Nos dizeres de PIMENTA, a teoria entendida como “cultura objetivada” é importante na
formacdo docente, uma vez que, além de seu papel formativo, dota os sujeitos de pontos de
vista variados para uma agdo contextualizada (2002, p.26).

A reflex@o ndo deve ser entendida como um processo voltado para si proprio, com fim
em si mesmo. Para ZEICHNER (1993) a reflexdo deve ser pensada como ato dialégico,
conectada a objetivos mais amplos.

A emergéncia do conceito de “Professor Reflexivo” e o interesse por conhecer e

desenvolver essa tendéncia formativa, seja nos cursos de formagdo inicial ou continuada,

decorre da atualidade dos temas que ele encerra. Os temas recorrentes podem ser assim



70

resumidos: necessidade da eficiéncia; didlogo entre teoria e prética; perspectiva de formar o
professor para a imprevisibilidade, as incertezas, conflitos e dilemas suscitados no dia-a-dia
pelo trabalho pedagégico.

De acordo com o pensamento de LIBANEO o que estd em jogo nédo é o abandono do
“programa reflexivo”, o que ndo seria sensato, uma vez que nesse programa existem
possibilidades de enriquecimento tedrico para as pesquisas sobre formacdo docente. Todavia,
enfatiza o autor,

(...) seria temerdrio acreditarmos que estamos frente a uma nova
teoria do ensino ou da aprendizagem baseada na reflexdo ou diante
da grande solucdo para a formagdo de professores, seja porque a
nocdo de reflexividade de forma alguma é nova, seja porque os
aportes tedricos sdo insuficientes para constituir-se numa teoria de
ensino, seja, ainda, porque, do ponto de vista diddtico, carece de um
contetido que abranja toda a complexidade das relagcdes entre ensino
e aprendizagem (2002, p.73).

O autor leva-nos a pensar que o “programa reflexivo” por si s6 ndo assegura mudangas
substantivas nos cursos de formac¢do de professores. E preciso buscar, segundo LIBANEO,
préticas de formacgao de professores que contemplem, pelo menos, quatro requisitos:

(...) uma cultura cientifica critica como suporte teorico ao trabalho
docente; contelidos instrumentais que assegurem o saber-fazer;, uma
estrutura de organizacdo e gestdo das escolas que propicie espacos
de aprendizagem e de desenvolvimento profissional; uma base de
convicgoes ético-politicas que permita a insercdo do trabalho docente
num conjunto de condicionantes politicos e socioculturais (2002,
p.74).
Acreditamos que o pensar e agir reflexivo precisam ser entendidos numa perspectiva
mais ampla, na qual estejam ligados aos problemas e experiéncias do cotidiano escolar, sem
desvinculd-los também do contexto histérico, social, econdmico e cultural. Precisamos

atentarmo-nos para os riscos que representam privilegiar a pritica docente como o Ildcus

preferencial de formagdo do professor e de sua identidade profissional. Podemos vir a excluir
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ou reduzir indevidamente o espaco de outras instincias da formac¢do dos professores.

E necessério compreendermos o cardter complementar de cada momento do processo
de formacdo dos professores para que o campo da pratica ndo acabe se tornando o dnico
dominio da formacdo docente. Em outras palavras, ndo ¢é possivel substituirmos,
simplesmente, uma forma de racionalidade por outra: a racionalidade técnica pela
racionalidade prética.

Nessa perspectiva, a reflexdo, ao nosso ver, deve ser compreendida como processo
critico, assim como é apontado por GIROUX (1999). A prética reflexiva é concebida numa
perspectiva mais ampla e complexa. O autor apresenta-nos a prdtica intelectual critica que
relaciona-se com os problemas e experiéncias da vida cotidiana.

Para GIROUX (1999) € necessario transcender os limites de nossas préprias
categorias, questionar as estruturas que se inscrevem em nossas andlises. Logo, os professores
numa agdo coletiva devem nao sé analisar, interpretar e compreender as condi¢des nas quais
ocorre o ensino, mas desenvolver os fundamentos para a critica e a transformacao das praticas
sociais que se constituem ao redor da escola. Precisamos, portanto, trilhar caminhos
inovadores, que produzam mudangas e que desenvolvam uma capacidade de reflexdo, de
critica e de analise que incorpore e relacione dialeticamente processos individuais e sociais.

Para nés € preciso incorporar ao movimento de formagdo docente a reflexdo sobre os
indmeros fatores, desde escolares até extra-escolares que interferem direta e/ou indiretamente
no universo da vida profissional do professor. Dessa forma, o desenvolvimento profissional
passa a ser pensado e compreendido em consondncia com o desenvolvimento da escola e da
sociedade.

A idéia é que os sujeitos em formacdo possam refletir sobre seus repertérios de

conhecimentos e sobre as praticas construidas em func@o de suas experiéncias de vida
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cotidiana e escolar. E fundamental que os professores apropriem-se de canais de didlogo entre
a realidade vivida e interpretada e que possam ampliar, dessa forma, suas respectivas
possibilidades de compreensdo objetiva e subjetiva dos mecanismos e conhecimentos sobre a
identidade profissional docente.

O professor, nessa perspectiva, passa a ser concebido como sujeito ativo, interativo,
emocional, historico-cultural, o qual produz significados, sentidos e cultura (GONZALEZ
REY, 2001). Sua constituicdo concretiza-se no movimento constante das relagcdes historicas e
sociais. FREIRE explica que ninguém é verdadeiramente fora da historia. Fora do social.
Ninguém. E completa, ao falar de si mesmo e de sua constitui¢ao:

Claro que tenho também uma dimensdo que me pertence. Todos nos...
Hd um pedaco de mim que pertence so a mim mesmo. Que é o meu
“eu”. Que é a minha dimensdo individual e que ninguém pode negar,
nem abafar. Mas isso ndo é o que me explica. E o plano social em que
eu me faco (1998, p.43).

E o professor, ndo somente ele, mas todos nds, educadores ou ndo, nos constituimos
dessa forma, ou seja, no plano social, através de multiplas e complexas relagdes que
estabelecemos e vivenciamos todos os dias de nossas vidas. O professor ndo nasce professor,
ele se faz professor, torna-se professor. A esse respeito NOGUEIRA afirma:

Nao nascemos professor. Vamos nos tornando professor ao longo dos
anos por meio das experiéncias, vivéncias e interacoes. O professor
vai sendo forjado na prdtica cotidiana, no contato com centros de
formacgdo, teorias, autores. Os caminhos para ser (...) professor(...)
passam pelos cursos de magistério, pelas universidades e continuam
nos encontros pedagdgicos, em reunides no proprio espaco de
trabalho, enfim, na formacdo continuada (2003, p.149).

No sentido de complementar e dar inteligibilidade ao processo de constitui¢cdo do ser
professor citamos FONTANA que afirma:

No tempo, vivemos e somos nossas relacoes sociais, produzimo-nos
em nossa historia. Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na
memoria. No tempo nos constituimos, relembramos, repetimo-nos e

nos transformamos, capitulamos e resistimos, mediadas pelo outro,
mediadas pelas prdticas e significados de nossa cultura. No tempo
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vivemos o sofrimento e a desestabilizacdo, as perdas, a alegria e a
des-ilusdo. Nesse movimento continuo, nesse jogo inquieto, estd em
constituicdo nosso “ser profissional” (1997, p.202).

E sendo o professor um profissional que por exceléncia lida com o imprevisivel e com
as incertezas, sua formacdo deve realizar-se em permanente didlogo critico e dialético com o
cotidiano. Aproximar-se do universo real de trabalho do professor € ter a possibilidade de
conhecer e estabelecer relagdes entre nossas propostas tedricas e as praticas pedagdgicas
experimentadas e desenvolvidas por diferentes educadores. Deveriamos perguntar-nos, com
mais freqiiéncia, sobre o conhecimento que detemos acerca das realidades e culturas para as
quais pensamos preparar os professores. Tais realidades e culturas possuem um cardter
essencialmente dindmico, e quase nunca sdo desveladas ao longo da formagdo profissional do
professor.

FREIRE ensina-nos que conhecimento ndo se transfere, conhecimento se discute
(1998, p.46). Os professores precisam inserir-se na discussdo, (re)elaborar, refletir e
sistematizar o que produzem no cotidiano de suas a¢des. Acdes que sdo complexas, multiplas
e varidveis. Ao desenvolvé-las, os professores produzem saberes que permitem resolver
problemas praticos, produzidos e atualizados por meio da experiéncia. E é nisso que reside
sua validade.

Trata-se, portanto, de atribuirmos outro significado a formagdo de professores e
também de construi-la de outra forma. O significado do qual falamos diferencia-se daquele
previsto pelo paradigma da racionalidade técnica, onde temos padrdes que sdo impostos de
fora para dentro da escola. Padrdes esses que sdo, sobretudo, instrumentais, objetivos,
exteriores e neutros frente aos sujeitos e aos contextos escolares.

Também ¢ preciso dizer, nesse momento, que ndo temos a pretensdo de mantermo-nos

meramente no dmbito da racionalidade pratica, ou seja, enfatizar, prioritariamente, a reflexao
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sobre a prética docente como tnico dominio da formacgdo de professores. Entretanto, damos
continuidade e reforcamos alguns aspectos dessa “vertente” que julgamos relevantes para a
formacdo de professores. Os aspectos aos quais referimo-nos podem ser assim sistematizados:
a) valorizacdo dos sujeitos e de suas experi€ncias; b) centralidade no processo e ndo somente
nos fins e resultados do ensino e da aprendizagem; c) permanente interagdo com o contexto
histdrico-social que requer anélise, compreensdo e interpretacao.

Como jé afirmamos, se mantivermo-nos apenas no ambito da prética docente,
arriscamo-nos a substituir, de modo maniqueista, uma forma de racionalidade por outra: a
racionalidade técnica pela racionalidade pritica. Notamos a urgéncia de desenvolvermos
propostas de formacdo de professores que articulem os dois universos do campo da educacdo:
técnico e prdtico.

Nesse sentido, o significado que atribuimos a formacdo de professores inspira-se
também em LARROSA. Conforme o autor, o processo formativo deve ser pensado,
concebido e desenvolvido como uma ““aventura”. Para ele, essa aventura € percurso, viagem
sem roteiro, sem resultados pré-estabelecidos. E, sobretudo:

(...) uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar antecipada,
e uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa
influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao
seu encontro, e na qual a questdo é esse proprio alguém, a
constituicdo desse proprio alguém, e a prova e desestabilizacdo e
eventual transformacdo desse proprio alguém (...) processo aberto em
que através da relacdo com as formas mais nobres, fecundas e belas
da tradi¢do cultural alguém é levado até si mesmo (2000, pS3).

A viagem, de acordo com LARROSA, desenvolve-se sobre os rastros de outra viagem
(...) e nesse desenvolver-se da viagem (...) constitui-se, para além da evocagdo, a
recordacdo. No movimento da viagem realizamos diversas leituras sobre o mundo, sobre os

outros e sobre nds mesmos. Para o autor aprender a ler é, ao mesmo tempo, um “voltar sobre

os rastros do passado” e um “recomecar” (2000, p.62).
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Pensamos que esse processo, ou melhor, essa viagem, ¢ marcada por descobertas sobre
nds, sobre os outros e sobre o0 mundo. E o que da sentido a essas descobertas sdo nossas
experiéncias legitimadas em tempos e lugares diversos.

Sobre a “experiéncia”’, encontramos em THOMPSON (1981) — historiador inglés —
uma argumentagdo historico-cultural que, para nés, representa grande valor, na medida em
que fornece-nos subsidios tedricos para analisarmos e compreendermos 0s Processos
formativos. Ao elaborar a categoria “experiéncia33”, THOMPSON defende a experi€éncia
vivida como sendo um alimento fértil para o mundo académico e capaz de constituir um tipo
de conhecimento que muito tem ajudado a produzir a existéncia humana.

Nesse sentido as experiéncias vivenciadas por nds, durante a vida escolar e extra-
escolar constituem recursos tedrico-metodolégicos para a produgcdo do conhecimento no
ambito do campo educacional. Dessa forma, o ensino proposto aos professores deve
considerar o didlogo entre as vivéncias do passado e a situacdo atual, desde que esta seja
contextualizada no espago-tempo em que ocorre.

THOMPSON define “experiéncia” da seguinte maneira:

(...) uma categoria que, por mais imperfeita que seja, é indispensdvel
ao historiador, jd que compreende a resposta mental e emocional,
seja de um individuo ou de um grupo social, a muitos acontecimentos

inter-relacionados ou a muitas repeticoes do mesmo tipo de
acontecimento (1981, p.15).

Associado a categoria “experiéncia”, o autor introduz o termo “cultura”. Essa
introducdo fortalece sobremaneira a idéia de sua importancia (da experiéncia) para a producéo

de andlises sobre a vida pratica. Afirma THOMPSON:

(...) as pessoas ndo experimentam sua propria experiéncia apenas
como idéias, no ambito do pensamento e de seus procedimentos, ou

» Edward Palmer Thompson (1981) ocupa-se, sobretudo, da formacdo da classe operdria inglesa e,
simultaneamente, da formac@o da consciéncia de classe. A partir da interpretacdo que fez da construcdo de tal
classe € que ele elaborou a categoria “experiéncia”.
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(como supdoem alguns praticantes teoricos) (...) Elas também
experimentam sua experiéncia como sentimento e lidam com esses
sentimentos na cultura, como normas, obrigacdes familiares e de
parentesco, e reciprocidades, como valores ou (através de formas
mais elaboradas) na arte ou nas convicgoes religiosas (1981, p.189).

Percebemos que a experiéncia ensina os homens, mas ndo somente isto. Notamos que
dependemos dos resultados dessa vivéncia para elaborarmos andlises de praticas sociais
(educativas) exercidas por sujeitos que estdo inseridos na histdria, construindo-a, sendo esta a
histéria individual e coletiva.

Para obter acesso a experiéncia vivida € necessario que se ouga quem a experimentou,
€ preciso ouvir o professor. Ouvi-lo permite (re)alimentar e fortalecer reflexdes académicas.
Ouvir, interpretar e ressignificar as experiéncias vividas em multiplos ambientes formativos -
a sala de aula, o cinema, as lutas e movimentos sindicais, o teatro, a familia, a igreja, o bairro.
Em sintese, ouvir o professor é possibilidade viva de evidenciar modos de pensar e de agir
que se relacionam com determinadas praticas pedagdgicas desenvolvidas por educadores em
um determinado contexto sécio-histérico-cultural.

Precisamos considerar, nos processos de formacdo de professores, o potencial
formador e transformador do repertério de conhecimentos dos educadores. Esse repertdrio,
adquirido em fungdo das experi€ncias de vida cotidiana e escolar, precisa ser considerado e
tematizado no desenvolvimento das acdes pedagogicas.

No caso dos cursos de formagao inicial, por exemplo, é sabido que muitos alunos, por
circunstancias diversas, jd4 possuem experiéncia como professores e, portanto, ja construiram
conhecimentos profissionais na pratica. Mesmo assim, freqiientemente o que ocorre € a
desconsideracao de tais conhecimentos.

Conforme PIMENTA,

Quando os alunos chegam ao curso de formacdo inicial, jd tém

saberes sobre o que é ser professor... Também sabem sobre o ser
professor pela experiéncia socialmente acumulada, pelas mudancas
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historicas da profissdo, pelo exercicio profissional em diferentes
escolas, pela desvalorizacdo social e financeira dos professores, pelas
dificuldades de estar diante de turmas de criancas e jovens
turbulentos em escolas precdrias;, sabem um pouco sobre as
representacoes e os esteredtipos que a sociedade tem dos professores
pelos meios de comunicagdo (1998, p.165-166).

Observamos dessa forma que ndo se trata mais de pensar o processo de formagdo para
além do sujeito que aprende. Este tltimo € parte do processo, € sujeito do proprio processo de
conhecimento. Processo que por natureza € inacabado, em permanente elaboragdo e
reelaboragdo, e que deve ainda articular teoria e prética, saber e fazer, ensino e pesquisa.

Conceber os aprendentes como sujeitos do processo de formacdo € deixar de
considera-los como técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros (por exemplo:
os pesquisadores universitdrios, os peritos em curriculo, os funciondrios do Ministério da
Educacdo, etc.) (TARDIF, 2002, p.229).

Para TARDIF, o professor é um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que
assume sua prdtica a partir dos significados que ele mesmo lhe dd, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais
ele a estrutura e a orienta (...) sendo assim, falar em formacdo de professores é pensar
sempre que o professor aborda sua prdtica e a organiza a partir de sua vivéncia, de sua
historia de vida, de sua afetividade e de seus valores(...) bem como lembrar que seus saberes
estdo enraizados em sua historia de vida e em sua experiéncia do oficio de professor (2002,
p-230-232).

Nessa perspectiva, a formacdo de professores pressupde algumas mudangas
substanciais, mudancas que encerram, sobretudo, as concepcdes e as praticas vigentes nos
processos formativos. A esse respeito TARDIF faz trés consideragoes:
® reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento é reconhecer, ao

mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua propria
Jormacdo profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou
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em qualquer outro lugar.

® o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua profissio e dela
oriundos, entdo a formacdo de professores deveria, em boa parte, basear-se nesses
conhecimentos (...) o desafio para a formacdo de professores, nos proximos anos, serd o
de abrir um espaco maior para os conhecimentos dos prdticos dentro do proprio
curriculo.

® a formacdo para o ensino ainda é enormemente organizada em torno de ldgicas
disciplinares. Ela funciona por especializacdo e fragmentagdo, oferecendo aos alunos
disciplinas de 40 a 50 horas. Essas disciplinas (Psicologia, Filosofia, Diddtica, etc.) ndo
tém relagdo entre elas (...) sdo de pouco impacto sobre os alunos. O que é preciso ndo é
exatamente esvaziar a logica disciplinar dos programas de formagcdo para o ensino, mas
pelo menos abrir um espaco maior para uma logica de formacdo profissional que
reconheca os alunos como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos
virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e informagoes
procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as crengas expectativas
cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros professores recebem e
processam esses conhecimentos e informacdes. Essa logica profissional deve ser
baseada na andlise das prdticas, das tarefas e dos conhecimentos dos professores de
profissdo; ela deve proceder por meio de um enfoque reflexivo, levando em conta os
condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias utilizadas para eliminar esses
condicionantes na agdo (2002, p.240-242, grifos nossos).

A perspectiva de formacdo de professores defendida por TARDIF aproxima-se do que
se denomina por epistemologia da prdtica. Trata-se, especificamente, do estudo do universo
de saberes utilizados pelos professores em suas acdes cotidianas. O propdsito da
epistemologia da prdtica é fazer conhecer/desvelar esses saberes produzidos pelos
professores. Compreender como sdo integrados, concretamente, nas tarefas dos profissionais
e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungcdo dos
limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho (2002, p.256).

Considerar essa perspectiva € de suma relevancia, pois possibilita-nos a incorporacio
dos saberes e das culturas cotidianas. Dialogar com tais saberes e culturas € uma possibilidade
concreta de dar significado ao que passa-se no cotidiano escolar do ponto de vista da
formacao docente. O que queremos dizer é que a formagdo de professores deve pressupor a
valorizacdo da dimensdo cientifica dos conhecimentos em permanente interacdo com a

dimensdo pratica.
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E preciso buscar um processo equilibrado que supere a fragmentacio e desarticulagio
entre as propostas oficiais de formacdo de professores e os valores e experiéncias daqueles
diretamente envolvidos na escolarizacdo. Se formos capazes de oferecer melhores programas
de formagdo, provavelmente os professores estardo melhor capacitados para lidar com suas
ddvidas, suas dificuldades e embates e, dessa forma, propor uma melhor educagdo para seus
alunos, ao mesmo tempo que sentir-se-d0 mais confiantes e positivos frente a profissdo
docente.

A educacido de professores deveria assumir entdo, no seu carater institucional, a
responsabilidade da formacdo e preparagdo do profissional para a valorizacdo, discussdo e
reconstru¢do de sua prépria pratica e também estudar e analisar as situagdes de ensino
vivenciadas. Para PIMENTA,

Produzir a vida do professor implica valorizar, como conteiidos de
sua formagdo, seu trabalho critico-reflexivo sobre as prdticas que
realiza e sobre suas experiéncias compartilhadas. Nesse sentido,
entende que a teoria fornece pistas e chaves de leitura, mas o que o
adulto retém estd ligado a sua experiéncia. Isso ndo significa ficar no
nivel dos saberes individuais. A formacdo passa sempre pela
mobilizacdo de vdrios tipos de saber: saberes de uma prdtica
reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militdncia pedagogica. Isso coloca os elementos para produzir a
profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo
inicos, no sentido de que ndo compdem um corpo acabado de
conhecimentos, pois os problemas da prdtica profissional docente ndo
sdo  meramente  instrumentais, mas comportam  situacoes
problemdticas que requerem decisbes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores (1998,
p-174).
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Portanto, a aprendizagem docente deveria integrar o estudo de situa¢des praticas que
sdo complexas e abertas a uma variedade de interpretacdes sob diferentes olhares. Desse
modo teriamos a oportunidade de redimensionar o saber, o saber-fazer e o saber-ser, numa
perspectiva de construgdo integral, privilegiando a auto-reflexdo, a andlise, a construgio e
reconstrucdo da pratica, no sentido de uma permanente constitui¢do do professor como ser

multidimensional.
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CAPITULO III

Por entre as narrativas e os curriculos oficiais: vozes,
escritos, didlogos

A narrativa (...) ndo estd interessada em transmitir o
‘puro em si’ da coisa narrada como uma informacdo ou
um relatorio. Ela mergulha a coisa na vida do narrador

para em seguida retird-la dele. Assim se imprime na

narrativa a marca do narrador, como a mdo do oleiro
na argila do vaso.
Walter Benjamin

Neste capitulo trataremos de algumas particularidades dos Cursos Superiores —
Pedagogia e Histéria da UFU — e do Curso de Formacao Inicial em Servigco Projeto Veredas,
convénio UFU/SEE/MG. Nossa preocupacdo € abordar as configuragdes, relagdes e
repercussdes de tais processos formativos na formagdo e pratica pedagdgica das professoras
que participaram da pesquisa a luz de suas narrativas e dos documentos oficiais das
institui¢des - Projeto do Curso de Pedagogia/Atualiza¢do Curricular; Projeto do Curso de
Historia; Proposta Curricular do Projeto Veredas; Catdlogo dos Cursos de Graduagdo da UFU
(versdo em CD-ROM).

Interessa-nos apreender o processo pelo qual cada professora apropriou-se - em
tempos e espagos diversos - de concepgdes, valores, normas, saberes e praticas pedagogicas
que regem o cotidiano educativo da escola. De acordo com STEPHANOU,

(...) 0 que estd inscrito no curriculo ndo é apenas informagdo, mas
envolve a producdo ativa de sensibilidades, modos de percepgdo de si
e dos outros, formas particulares de agir, sentir, operar sobre si e
sobre o mundo (2004, p.28).

Em continuagao, STEPHANOU cita Popkewitz para enfatizar a ampla, complexa e

dindmica dimensao formativa que o curriculo possui. Vejamos o que diz o autor:

(...) aprender informagcoes no processo de escolarizacdo é também



82

aprender uma determinada maneira, assim como maneiras de
conhecer, compreender e interpretar o mundo em geral e seu ‘eu’ no

mundo (In: STEPHANOU, 2004, p.174,192).

Ao desenvolver seu papel formador o curriculo consolida certas maneiras de conhecer,
compreender e interpretar o mundo. Esse ponto, em especial, desperta em nds o desejo de
caminhar por entre as narrativas e os curriculos oficiais na tentativa de apreender e interpretar
o vivido pelas professoras nos seus movimento formativos. De que forma a materializa¢io do
curriculo, entendida como artefato sociocultural, instaurou uma série de processos que
viabilizaram a re/produgdo e re/criacdo de sentidos, significa¢des, saberes e priticas no ensino
de Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental? Esse questionamento leva-nos a explorar
as diferentes leituras que emergiram no discurso das professoras para, num movimento
dialégico, descobrir e analisar as relacdes existentes entre suas formagdes superiores € o
cotidiano de suas ac¢des no espaco-tempo da sala de aula.

E fato que a formag@o universitdria caracteriza e representa um momento importante
no processo formativo dos professores. No meio académico emergem e desenvolvem-se
concepgdes, conteddos, teorias, leituras e programas que provocam mudancgas, rupturas e
permanéncias nos modos através dos quais os professores concebem e re/constréem seus
saberes e suas praticas pedagodgicas no cotidiano escolar.

Para NOGUREIRA,

A profissdo professor é um constructo. O professor é um vir a ser.
Ndo nascemos professor. Vamos nos tornando professor ao longo dos
anos por meio das experiéncias, vivéncias e interacoes. O professor
vai sendo forjado na prdtica cotidiana, no contato com os centros de
formacdo, teorias, autores. Os caminhos para ser, oficialmente,
professor ou profissional da educacdo, passam pelos cursos de
magistério, pelas universidades e continuam nos encontros
pedagogicos, em reunides no préprio espaco de trabalho, enfim, na

formacdo continuada (2003, p.149).

Sem desconsiderar o real valor dos demais espacos formativos, — encontros
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pedagdgicos, reunides nos ambientes de trabalho, formagdo continuada, dentre outros ndo
mencionados por NOGUEIRA - priorizaremos nesse momento o papel dinamizador da
formacdo universitaria na vida profissional das docentes entrevistadas. Desse modo, a titulo
de organizagdo didatica, inicialmente nossa atencdo serd direcionada para professoras que
cursaram Pedagogia/UFU. Em seqiiéncia teremos as educadoras que se formaram em
Histéria/UFU e, finalmente as narradoras que cursam o Projeto Veredas, convénio

UFU/SEE/MG.

1. O Curso de Pedagogia da UFU: o que dizem as narradoras e os
documentos oficiais?

Como afirmamos anteriormente, o texto curricular expressa determinados interesses,
valores e ideologias. MOREIRA & SILVA destacam o seguinte:

(...) o curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e
produzird cultura. O curriculo é, assim, um terreno de producdo e de
politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria-prima de criagdo, recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressdo (2000, p.28).

Compartilhamos tal concepg¢do sobre o curriculo escolar e ressaltamos que o mesmo
ndo é um mero instrumento de reproducdo mecinica e passiva de uma dada cultura. E um
campo onde se re/produz, cotidianamente, uma dindmica altamente conflituosa que depende e
se relaciona aos fatores sociais, culturais, politicos, economicos e ideoldgicos. Nesse sentido,
¢ interessante mencionar que através de tal dindmica inimeros processos formativos sdo
ativados e promovem a re/constitui¢do de saberes e praticas por nds, professores.

No caso das duas professoras que cursaram Pedagogia na Universidade Federal de
Uberlandia - Cristiane Marcia Oliveira da Cruz e Rosa Maria - esses processos formativos

foram vivenciados de forma singular por cada uma delas. Tal modo singular pelo qual cada

professora apropriou-se de determinadas maneiras de ser e estar na profissdo docente
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relaciona-se direta e/ou indiretamente com suas histérias de vidas e suas experiéncias. Falar
de suas formagdes no Curso de Pedagogia é falar, por conseguinte, de um amalgama de
movimentos e vivéncias que nem sempre constituem-se de forma articulada e visivel aos
olhos daqueles que buscam sua compreensdo. Para nds, essa compreensdo configurou-se
como um desafio, que motivou-nos a cada novo dia da pesquisa. Debrugamo-nos sobre as
narrativas e os documentos oficiais no intuito de dar visibilidade aos movimentos, processos,
influéncias e elementos diversos que, acoplados, suscitam modos de ser, pensar, agir, falar e
ensinar Histéria nos anos iniciais do ensino fundamental. Nesse sentido, ao debrucarmos
sobre as narrativas e os documentos oficiais percebemos que as relacdes sobre as formagdes e
as préticas educativas no cotidiano escolar estdo intimamente ligadas.

Ao narrar seu processo de formagao, Cristiane Mdrcia compara as duas experiéncias34
que vivenciou no Curso de Pedagogia da UFU, e ressalta fatores importantes que levam-nos a
refletir sobre as relacdes entre teoria e pratica. Sua narrativa remete ao proprio
desenvolvimento do Curso e suas conseqiientes mudancas histéricas que influenciaram o
redimensionamento de tais relacdes.

A narradora relata-nos que ao retornar ao Curso de Pedagogia, em 1999, sentiu
algumas modificacdes nas relacdes entre teoria e pratica. Seu depoimento evidencia que na
primeira experiéncia a escola (Curso de Pedagogia®) ndo trabalhava muito com a pritica. Na

segunda experiéncia confessa-nos ter sentido uma mudanca significativa:

De primeiro o gente néo fagi... Vocé ndo- i o
escola, ndo tinha condicdes para realigowr
adgumas discussées que acontecioun no- diov-ov-
div. Ero wn estudo- muito- centrado. Hoje
acredito- hower maisy abertuwra nav escolav (Cuwso-

3 Lembramos que Cristiane Marcia vivenciou dois momentos no Curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Uberlandia. No primeiro abandonou a faculdade por motivos pessoais, os quais foram mencionados no
primeiro capitulo da presente dissertacdo, ao apresentarmos cada professora. No segundo momento — 1999 -
retornou ao Curso, ap6s a realizacio do vestibular, e em 2003 finalizou sua graduacio.

* Acréscimos nossos.
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de Pedagogiow), o gente consegue corwersow
outray coisas; fazer questionamentos que antes av

gente néo fagio.

Ainda sobre a mesma questdo — relagdes teoria e pratica — a professora afirma:

Ler, estudar a teorvia, ler o que acontece &
diferente de vocé estowr ali nav praticow e tentowr
resolver o problema. Na priticae temv muitas
vawiantes. Ao- estudor o teoriow vocé ndo- levaw emv
contaw tantos vawiontes que aparecem. Além das
varioandes, temv v suav questilo, suar posicio- como-
professor, como- vocé vé realmente essav historia,
essov dindmicow do- dia-a-diow.. depende muito- dov
posturar do- professor. Ew acredito- que av relagdo
entre teoriov e praticaw nav faculdade aindo néo-
estv muito- entrelacada.

O registro da professora reflete, nitidamente, um foco de tensdo relativo a separagdo
teoria-pratica, concep¢do dicotdmica que orientava o tratamento de dois componentes do
processo pedagdgico: o conteido e o método. A literatura da drea demonstra que em sua
propria génese, o Curso de Pedagogia ja revela muito dos problemas que o acompanharam ao
longo do tempo. Instituido entre nds por ocasido da organizacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil, por intermédio do decreto-lei n. 1.190 de 4 de abril de
1939, visava a dupla funcdo de formar bacharéis e licenciados para vdrias dreas, inclusive
para o setor pedagdgico. Por tal documento legal, determinou-se o chamado “padrio federal”
ao qual tiveram que se adaptar os curriculos basicos dos Cursos oferecidos pelas demais
instituicdes do pafs.

Para a formac@o de bacharéis ficou determinada a duracéo de trés anos, apds os quais,
adicionando-se um ano de curso de didatica, formar-se-iam os licenciados, num esquema que

passou a ser conhecido como “3+1”. O curso de diddtica ficou constituido pelas seguintes

* 7z 3
Acréscimos nossos.
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disciplinas: didética geral, didética especial, psicologia educacional, administracdo escolar,
fundamentos biolégicos da educagdo e fundamentos sociolégicos da educagdo. Esse modelo
“3+1” foi adotado para a formacdo do pedagogo de 1939 até 1969.

Como parte desse movimento nacional, foi criado o Curso de Pedagogia da UFU na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uberlandia, a qual era mantida pela Congregacao
das Irmas Missiondrias de Jesus Crucificado. Em 19 de dezembro de 1959 foi aprovado seu
funcionamento, e no ano seguinte, em 02 de fevereiro de 1960 sua autorizacdo foi
homologada.

Mantido pela Congregacdo das Irmas Missiondrias de Jesus Crucificado, o Curso de
Pedagogia manteve-se nesta situacdo até 1969. Nesse mesmo ano, juntamente com outros 0ito
Cursos instalados na cidade desde 1957, constituiu-se a Fundag¢do Universidade de
Uberlandia, através do Decreto-Lei n. 762/69, sendo transformada em Universidade Federal
de Uberlandia em 1978 pela Lei n. 532/78.

Com pouco mais de quarenta anos, o Curso de Pedagogia da UFU acompanhou e
participou de momentos importantes na definicdo e redefini¢do da formacao profissional do
magistério no Brasil. Apesar de ter passado por muitas mudancas — 1939 a 1972 (periodo das
regulamentag()es)35; 1973 a 1978 (periodo das indicagf)es)3 61979 a 1998 (periodo das

propostas)37 e 1999 até os dias atuais (periodo dos decretos)®™ — observamos uma

%> Nesse periodo predominaram os questionamentos a respeito das fungdes que foram sendo atribuidas ao Curso
no decorrer de seu desenvolvimento, bem como das respectivas estruturas curriculares definidas para seu
cumprimento. Tivemos, relatado pelo Conselheiro Valnir Chagas, o Parecer CFE n. 251/62, incorporado a
Resolucdo CFE/62, que fixou o curriculo minimo e a duragdo do Curso de Pedagogia. Essa Resolugdo foi
aprovada sob vigéncia da antiga Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional — a lei federal n. 4.024/61 — e
homologada pelo entdo Ministro da Educag@o e Cultura Darcy Ribeiro para vigorar a partir de 1963. Tivemos
também, nesse periodo, o Parecer CFE n. 252/69, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, incorporado a
Resolucdo CFE n. 2/69 que fixou os minimos de conteido e duracdo a serem observados na organizacdo do
Curso de Pedagogia. Essas determinagdes legais nortearam a organizacio do Curso até recentemente e sé foram
descartadas por ocasido da aprovagdo da nova LDB — lei federal n. 9.394/96.
3% Nesse periodo — “indicacdes” — os encaminhamentos formulados pelo entdo conselheiro de educacdo Valnir
Chagas, visando a reestruturacdo global dos Cursos Superiores de formac¢do do magistério no Brasil ndo
puderam avancar em seu intento de disciplinar a matéria A questdo da identidade do Curso de Pedagogia
colocou-se a partir da projecdo da identidade do pedagogo.

Nesse periodo tivemos vdrios documentos produzidos no interior do movimento que visava ao
encaminhamento da reformulacio do Curso de Pedagogia.
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fragmentagdo desde a década de 1930, quando o curriculo adotado pelo padrdo federal de
1939 separou a formagdo entre o técnico em educacdo e o professor. De acordo com
BRZEZINSKI (1996), historicamente o Curso de Pedagogia foi marcado pela padronizacdo
do esquema “3+1” utilizado na regulamentacio dos Cursos de Licenciatura.

Rosa Maria, ao comentar a mesma questdo abordada pela professora Cristiane —
relacOes entre teoria e pratica — mostra-nos novamente a dicotomia existente entre contetido e

método e ressalta a énfase dada a dimensao tedrica:

O Curso de Pedagogio sé oferece a praticaw no-
final dos estudos, no- estagio. (...) Ew precisava
unir av teoriav v praticay;, ew tinhow muwitow praticoy
mas; precisowvar dov teoviav. A genlte vaw paraw wmw
Curso- Superior persando- univ a teoviaw o pratica,
mas & raro- acontecer isso. Oy estagioy deveriawm

comecar no-primeiro-ano-e nio- no- timo- ano-
Essa dicotomia entre contetido e método — ou concepgdo e execugdo; teoria e pratica —
contribui para hierarquizar as relacdes técnicas e docentes, o pensar e o fazer da pratica
educativa. Percebemos que essa dicotomia, relatada pelas professoras, possui uma
configuragdo histérica e tem impactos na formacdo do pedagogo. Nesse sentido, s@o vdrias as
iniciativas que vém, ao longo das tdltimas décadas, criando espagos para estimular o debate e a
proposi¢do de novas abordagens que, em nivel das instincias formadoras, vém assumindo
uma postura critica diante da posicdo do MEC e do CNE. Experiéncias inovadoras, estudos,
pesquisas, avaliacdes, novos tratamentos e novas abordagens desenvolvidas de norte a sul do

pais t€m se pautado em propostas visando contribuir para superar as dicotomias, as quais

fragmentam o modelo de formagdo do pedagogo no pais.

®0 periodo dos decretos teve inicio em 1999 e se faz presente até os dias atuais. Diferencia-se dos demais
periodos, por predominarem documentos que representam um deslocamento do poder de decisdo do ambito do
Conselho Nacional de Educa¢do (CNE) para a Presidéncia da Republica. Documentos que, embora apresentem-
se como decisdes a respeito da formacdo de professores para a educacdo bdsica, possuem também a
incumbéncia, ainda que indiretamente, de prescrever limites as fungdes do Curso de Pedagogia.
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A exemplo desse movimento, citamos a ANFOPE, entidade nacional que trabalha no
sentido de contribuir para redimensionar a formac&o do profissional para atuar na docéncia da
educacdo bdsica. Dessa forma, a partir dos anos de 1980, a ANFOPE passou a desenvolver
propostas voltadas a estruturacdo global dos cursos de formacgdo de educadores, envolvendo
uma concep¢do de escola unica como instincia de formacdo, e contando com o apoio do
entendimento que se foi fazendo a respeito da “base nacional comum”.

De acordo com essa abordagem e em reacdo aos recentes temas levantados pela nova
legislagdao educacional a partir de 1995, a ANFOPE tem encaminhado suas formula¢des na
dire¢do de uma politica educacional global de formagao e profissionalizagdo do magistério, no
intuito de tratar, simultaneamente, vdrios aspectos: formacao inicial (incluindo o locus dessa
formacio), condicdes de trabalho, saldrio, carreira e formacdo continuada (ASSOCIACAO
NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998).

No IX Encontro Nacional realizado na cidade de Campinas, em agosto de 1998, a
ANFOPE formulou o documento intitulado “Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Formacgio dos Profissionais da Educacio (ASSOCIACAO NACIONAL
PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998). Uma das orientagdes
presente no documento vai no sentido de superar, no caso do Curso de Pedagogia, a
fragmentacdo entre suas habilitacdes, e sugere que as proprias instituicdes formadoras
organizem suas propostas curriculares, orientadas por indica¢des gerais a todos os Cursos,
destacando-se entre essas a ‘“Base Nacional Comum” e a consideragdo da docéncia como base
da identidade profissional de todos dos profissionais da educagao.

De todo o exposto, chamamos a aten¢@o para um ponto em especial: eixos norteadores
da “base nacional comum”. A esse respeito a ANFOPE define: sélida formagdo tedrica,

unidade entre teoria/pratica, gestio democratica, compromisso social e ético, trabalho
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coletivo e interdisciplinar, articulagdo entre formagio inicial e continuada (ASSOCIACAO
NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998).
Compartilhando e reafirmando as propostas apresentadas pela ANFOPE, o Curso de
Pedagogia da UFU coloca em discuss@o e definicio um novo projeto académico para a
formacdo do pedagogo que tem como base a afirmacg@o da docéncia, em seu sentido histdrico
e cultural.

Desse modo, reconhecemos que as narrativas das professoras — Cristiane Mércia e
Rosa Maria — expressam um movimento que permeia o Curso de Pedagogia da UFU (e grande
parte das institui¢des de educacdo superior do pais), porém ndo podemos desconsiderar os
processos que buscam repensar a formacdo do pedagogo. Em tais processos a docéncia é
definida para além da dimensdo técnica e instrumental, o trabalho docente € pensado como ato
educativo institucional que integra um movimento complexo, histérico e cultural.

Desse modo, o Curso de Pedagogia da UFU caminha no sentido de superar a estrutura
curricular programada segundo as habilitacdes tradicionais para a formag¢do do professor e do
bacharel (técnico ou especialista da educacdo), que provocaram, ao longo da histdéria da
educacd@o brasileira, um distanciamento entre a formacdo docente e as demandas sociais
impostas pelo mundo contemporaneo. Demandas que sdo alimentadas pela revolucdo
tecnoldgica que vivemos, pela globaliza¢do da economia e pelo fim das fronteiras geogréficas
e espaciais.

Prevalece como base, no Curso de Pedagogia da UFU, a formacéo do educador, sendo
as énfases maiores os fundamentos epistemoldgicos do saber e da acdo docente, no que se
refere as dimensoes filosofica, socioldgica, psicoldgica e pedagdgica dos processos de ensino-
aprendizagem. Como desdobramentos temos um conjunto de disciplinas que integram e

articulam conteidos programdticos em torno da concepgdo criativa da relacdo entre
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sociedade-homem-educagdo-ensino. Tais disciplinas foram organizadas em quatro (4) grupos,

de acordo com o Catdlogo dos Cursos de Graduacao (2001):

I GRUPO: Compreensdo da sociedade e do homem de um ponto de vista geral.
- Sociologia
- Filosofia

II GRUPO: Compreensdo da educacdo escolar do ponto de vista de uma concepgdo
de sociedade e de homem.

- Historia da Educagdo

- Psicologia da Educacdo

- Sociologia da Educacdo

- Filosofia da Educacdo

- Educacdo e Satide

I GRUPO: Compreensdo da organizagdo escolar.

- Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus

- Curriculo e Programas

- Diddtica

IV GRUPO: Compreensdo do trabalho pedagdgico e do ponto de vista das
habilitacdes como mediagdo da prdtica social.

- Principios e Métodos de Alfabetizacdo

- Principios e Métodos de Orientacdo Educacional

- Principios e Métodos de Supervisdo Escolar

- Principios e Métodos de Administragdo e Inspecdo Escolar
- Metodologia de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
- Metodologia de Geografia e Historia

- Metodologia de Ciéncias

- Metodologia de Matemdtica

- Prdtica de Ensino

- Estdgio Supervisionado

Interessa-nos, em especial, a disciplina Metodologia de Geografia e Historia,
presente no tltimo grupo. E preciso dizer que nio desconsideramos as demais disciplinas,
uma vez que os saberes e as praticas docente constituem-se a partir do todo, ou seja, dos
diferentes universos, formacdes, programas, praticas coletivas, disciplinas escolares e
pedagogia institucionalizada. (TARDIF, 2002).

A Metodologia de Geografia e Historia é desenvolvida no terceiro ano do Curso de

Pedagogia, e conforme sua ementa, o objetivo é construir o significado da Metodologia do
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Ensino e o sentido da Historia e da Geografia nas séries iniciais. Além disso, é propdsito da

disciplina diagnosticar o ensino de Historia e Geografia no atual contexto da sociedade

brasileira. Evidenciar, portanto, pressupostos, experiéncias e propostas metodologicas e

alternativas para o ensino de Histéria e Geografia (CATALOGO DOS CURSOS DE

GRADUA(;AO, 4% ed. Universidade Federal de Uberlandia, 2001 CD-ROM).

Os documentos oficiais trazem claramente, como podemos perceber, objetivos a serem

alcangados nesse periodo — 3° ano do Curso de Pedagogia. Porém questionamos: Como as

professoras vivenciaram esse processo formativo que pretende construir o significado da

metodologia do ensino e o sentido da Histéria nos anos iniciais do ensino fundamental, como

diagnosticar o ensino de Histéria no atual contexto brasileiro e, evidenciar pressupostos,

experiéncias, propostas metodoldgicas e alternativas para o ensino de Histéria? Nesse sentido,

ao dialogar com a professora Cristiane Marcia obtivemos os seguintes relatos:

tw aprendi muito av trabalhawr as questdes de
Historia, apesawr de saber que tenho wnov
defosagem muito- grande no- ensino: Isso- o gente
vé quando- se estiv nav pratica. Quando- umw aluno-
te faoy wmaw perguntoy, que precisov ter wiw
conhecimento- maior e vocé ndo- temy; vocé sente;
vocé sale que precisa ir atids.

E quando questionada a respeito dessa “defasagem muito grande no ensino” a
q q p g g

professora responde:

T ww conhecimento especifico: (...) Tw sei que
tenho- muwitw defasagem. Muitas veges ew tenho-
que sentowr comv meus fillhoy e perguntow: O que &
iss0- emv Historia? Enmv Geografia? Emv Matemadticas?
A gente discute e consegue. Ew vow aoy livros. Isso-
ew faco- muito- porque sei, sinto- que foltor muitow
coisov pawraw v gente aprender.
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Cristiane leva-nos a refletir sobre a importancia de desenvolvermos nos cursos de
formacao de professores os conhecimentos do objeto de ensino, com os quais o professor vira
a trabalhar no cotidiano do espago escolar. Sua narrativa desvela o ndo tratamento e
ampliacdo dos conhecimentos previstos para serem ensinados nos anos iniciais do ensino
fundamental.

CABRINI lembra-nos que o professor de Historia precisa ser alguém que entenda de
historia, ndo no sentido de que saiba tudo o que aconteceu com a humanidade, mas que saiba
como a Histéria é produzida e que consiga ter uma visdo critica do trabalho historico
existente (2000, p.36).

A falta de formacdo especifica na drea de Histdria favorece a utilizacdo do livro
didético, na maioria das vezes, como a principal (ou tnica) fonte historiografica escolar
utilizada por professores e alunos nos anos iniciais do ensino fundamental. De acordo com
PINSKY & PINSKY, um professor mal preparado (...) ndo consegue dar boas aulas nem
com o melhor dos livros, ao passo que um bom professor pode até aproveitar-se de um livro
com falhas para corrigi-las e desenvolver o velho e bom espirito critico entre os seus alunos
(2003, p.22). Traduzindo, ndo bastam os livros didaticos e paradiddticos de Histéria para
garantirem ao professor o desempenho adequado de suas aulas. Para os professores das séries
iniciais que cursaram Pedagogia, recorrere aos livros de Histdria faz-se necessario no intuito
de suprir ou preencher as lacunas deixadas por sua formacao profissional.

PINSKY & PINSKY ressaltam que:

Mais do que livro, o professor precisa ter contetido. Cultura. Até um
pouco de erudicdo ndo faz mal algum. Sem estudar e saber a matéria
ndo pode haver ensino (...) se o professor é o elemento que estabelece
a intermediacdo entre o patriménio cultural da humanidade e a
cultura do educando, é necessdrio que ele conheca, da melhor forma

possivel, tanto um quanto outro (...) € preciso que o professor tenha
claro o qué e o como ensinar (2003, p.22-23).
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Como afirmam os autores, é preciso que o professor tenha claro o qué e o como
ensinar. Vimos que os conhecimentos previstos para serem ensinados nos anos iniciais do
ensino fundamental sdo secundarizados durante a formacdo das professoras. Ja4 o como
ensinar, a dimensdo pratica do fazer cotidiano assume uma posi¢do importante no decorrer do

Curso de Pedagogia. Vejamos o que diz a professora Cristiane Marcia a esse respeito:

O como trabalhar emv salav de audow me auxiiow
muito: tw me lembro- quando- fomos expor wnw
trabalho- comv mapas - desexwolver as nocdes de
espaco- e tempo- - muitoy detalhes nio- tinhamoy
percebido- e nov pritica vocé vé que dd resudtado
depois. O como trabalhar comv o criongar me
agudow muito. Trabalhondo agoraw com o 2%
série; quando- entrav av questiio- “baivro”, trabalho
primeivo- av criongcow no- bairro- dela. Trabalho
questoes simples como: o que & bairro? como um
quauteirdo- & formado? Essov priticav de wr ao
local; ver como- & formado- e analisowr, ew aprendis
nav Universidade. Antes de estowr navw Universidade
mostrovaw o- que estovar nos livros, nas grovuras.
Achawva que aquilo- judewvar as crioncas. Vocé viaw
que tinha dificuldade, mas ndio- tinha idéiav de

Para nés essa dimens@o pritica € muito importante e ndo deve ser desprezada.
Entretanto, além de dominar os métodos e técnicas de ensino, o professor precisa conhecer
bem a matéria que ird ministrar no cotidiano de suas a¢des educativas. Precisa refletir sobre a
natureza do conhecimento histérico, como ele se constitui, com que objetivos tem sido
ensinado, a que interesses tem servido, que funcdes sociais pode agregar.

O Curso de Pedagogia da UFU, ao nosso ver, tem potencial para oferecer uma
formacdo profissional na qual o professor constréi suas concepgdes sobre ensino,
aprendizagem e Histdria, viabilizando o estudo dos contetdos histdricos a serem selecionados

e desenvolvidos no ambiente em que vai atuar. Sele¢do e desenvolvimento que devem levar
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em conta a realidade da escola e do aluno, as experiéncias, deste as dimensdes histdricas,
sociais e culturais de sua realidade, familia, classe, pais e tempo.

Portanto, consideramos importante, na formagao profissional do professor das séries
iniciais, o dominio do processo de produ¢do do conhecimento historico e a garantia de um
tratamento aprofundado e ampliado dos conhecimentos histdricos para serem ensinados nos
anos iniciais do ensino fundamental. Faz-se necessdrio instigar o didlogo com a producio de
conhecimentos da drea e oferecer oportunidades de reinterpretacdo nos contextos escolares da

educacio bdsica.

2. O Curso de Historia da UFU: o que dizem as narradoras e os documentos
oficiais?

Ao dialogar com as professoras formadas em Histéria/lUFU — Nilza Aparecida e
Marisa Helena - percebemos um movimento que se aproxima e diferencia-se das relagdes
entre teoria e pritica apreendidas através do discurso das professoras formadas em
Pedagogia/UFU. Se neste Curso, a énfase situa-se na dimensdo pedagégica da formacdo do
professor, no Curso de Histéria a énfase é a dimensao tedrica disciplinar, aliada a pesquisa.

Desde sua criagdo, em 1964, no ambito da “Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Uberlandia”, o Curso de Histéria da UFU vivenciou varias mudanc;as39 curriculares. Uma
dessas mudancas ocorreu no periodo de 1988 a 1990, momento em que houveram discussoes
e assembléias que refletiam sobre questdes como: bacharelado e licenciatura, reavaliacio
das matérias pedagdgicas, matérias optativas, orientacdo individualizada dos alunos durante o
Curso, regime anual e semestral; relacao entre ensino e pesquisa; disciplinas metodoldgicas

e de outras areas do conhecimento.

A exemplo de esclarecimento tivemos as seguintes mudancas: em 1972 criou-se o Curso de Estudos Sociais,
nos moldes da Licenciatura Curta e com vestibulares separados para Histéria e Geografia. Em 1974 ocorreu nova
mudanga e o vestibular passou a ser efetuado apenas para o Curso de Estudos Sociais, com op¢do posterior para
Geografia ou Histéria. No ano de 1984 ocorreu uma proposta de extingdo do Curso de Estudos Sociais e
abertura de vestibular direto para o Curso de licenciatura em Histéria
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Pensava-se que, por intermédio do bacharelado, dar-se-ia ao professor uma formacao
tedrica consistente, enriquecida pela pratica da pesquisa e acrescida das disciplinas
pedagdgicas. Em 1989 criou-se uma comissdo formada por professores e alunos, assessorada
pelo historiador Kazumi Munakata®, com o objetivo de construir um novo curriculo que
incorporasse perspectivas como “os Annales, o marxismo heterodoxo”, dentre outras. E
importante destacar que as novas perspectivas voltavam-se para as questdes do trabalho, da
dominacao e resisténcia do trabalhador.

A implementacdo dessa proposta curricular gerou, ao longo do tempo, novas
insatisfagdes e novos desejos de mudangas. Em 1990 a coordenacdo do Curso de Historia
elaborou um relatério que expressava o que os alunos e professores sentiam sobre as
mudangas curriculares, seus reflexos e implicacdes. Os dados apontaram frustracdo
majoritaria dos alunos no que diz respeito a incompreensdo dos propodsitos das diversas
disciplinas, que possuiam enfoques tedricos e metodoldgicos aparentemente incoerentes.

Nessa perspectiva, novas alteracdes foram propostas e implementadas a partir do
primeiro semestre de 1991. O bacharelado passou a se fundamentar em dois eixos, sendo o
primeiro formado pelas disciplinas de conteido especifico: Historia Antiga, Medieval,
Moderna, Contemporanea, Brasil e América. O segundo eixo compunha-se pelas disciplinas
ligadas a Introducdo aos Estudos Histdricos (Anélise do Discurso, Introducido aos Estudos
Historicos I, II e III, Métodos e Técnicas de Pesquisa, Semindrio de Pesquisa, Historiografia e
Monografia I e II).

Criaram-se também os Tdpicos Especiais, que sdo constituidos por disciplinas
tematicas. Além disso, o curriculo do Curso de Histéria oferece as disciplinas optativas, que

visam enriquecer a formacdo dos alunos de acordo com suas necessidades e interesses. Por

4 Na ocasido o Professor Kazumi Munakata era vinculado ao Departamento de Histéria da UNICAMP.
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fim, temos os Estudos Alternativos, que s@o disciplinas de ementas abertas que aprofundam os
conteudos em dreas especificas do conhecimento histdrico.

Com relagdo a Licenciatura, sua concretizacio efetua-se através da complementagdo
das disciplinas pedagdgicas. Tais disciplinas sdo respectivamente: Psicologia da Educacio,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus, Prética de Ensino de Histéria I e IT e
Didatica Geral. Essas disciplinas, que compdem a formagdo pedagégica, sdo associadas a
diversos departamentos, institutos e faculdades. Desse modo, “Psicologia da Educagdo”, por
exemplo, é proveniente de uma unidade, “Estrutura e Didatica” de outra, e assim por diante.
Somente a “Prética de Ensino” € de responsabilidade do Curso de Histéria. A fragmentagdo e
desarticulagdo entre as disciplinas pedagégicas sd@o as marcas da formacdo pedagdgica do
professor de Histéria. Como percebemos, as disciplinas do Curso de Histéria dividem-se,
basicamente, em trés modalidades ou grupos: 1) contetddo especifico; 2) teoria e metodologia;
3) pedagdgicas.

Um olhar atento e sensivel para a estrutura curricular do Curso de Histdria revela que
a maior énfase é dada a formagdo do Bacharel. De fato, isto pode ser confirmado pelos relatos
das professoras — Nilza Aparecida e Marisa Helena. As narrativas aproximaram-se e
refletiram sobre importantes elementos para a nossa andlise. De acordo com a professora

Nilza,

O Cwrso de Historiaw dar UFU € voltado paras av
pesquiso. T o tempo inteivo te cobrando o
pesquisa. Forma mais o pesquisador do- que o
proprio- professor. Vocé entrav no- Curso- e & mais
quatiro- anoy voltado- paraw v pratica dav pesquisc.
No- iltimo- ano- € que comecamoy a estudar a
questilo- da Licenciatura. Talvez devéssemos
estudow mais o préopriov questio- do- cotidiano, dov
salov de adav. Coitado- do-professor quando- chegow
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nav escolav e cai nuumar salov de audov.
Sobre a mesma questdo afirma Marisa Helena:

O Curso- de Historiow da UFU & s6 teoria E assim..
teoriv mesmo; pwraw teoriav. Apesawr de fagermos
Bacharelado- e Licenciatuwrar somos formados
para sermos bacharéis.

As narrativas das professoras revelam uma realidade formativa que ndo € caracteristica

somente do Curso de Histéria da UFU. FONSECA, ao analisar as Diretrizes Curriculares

o

Nacionais dos Cursos Superiores de Histéria (MEC/2001), afirma que, com relacdo

(¢

formacdo do professor de Histdria, o que temos em vigéncia nos processos formativos

sobretudo uma

(...) concepcdo de formacdo docente, consagrada na literatura da
drea como modelo da racionalidade técnica e cientifica ou
aplicacionista. Esse modelo, traduzido e generalizado entre nos pela
formula “trés+um”, marcou profundamente a organizacdo dos
programas de formagdo de professores de Historia (2003, p.62).

De acordo FONSECA, esse modelo, apesar de tdo amplamente debatido e criticado
na drea educacional, ainda persiste como norteador dos cursos de preparacdo dos
professores de Historia no Brasil (2003, p.63). As Diretrizes Curriculares reforcam o
esquema “trés+um” e revelam que a preocupacdo central dos Cursos de Histdria é a formacéo
do Historiador. Nas palavras de FONSECA o documento nem sequer menciona a palavra
“professor” (2003, p.60). Esse dado, ao nosso ver, é preocupante na medida em que
aprofunda e intensifica as problemaéticas em torno da formacdo do professor de Histdria.

FENELON, em 1983, j4 indicava esta problemadtica e faz-nos pensar e refletir sobre a
formacdo docente do professor de Histéria. Em suas palavras, percebemos que o processo

formativo, nesses ‘“moldes”, impactua na vida pessoal e profissional do educador de diversas

formas. Comenta a autora:
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(...) o profissional do ensino de Historia, o recém formado (...) passou
quatro anos estudando a sua disciplina e de repente se vé perplexo
diante da realidade — quase sempre ndo tem mesmo a seguranca
sobre sua propria concep¢do de Historia, de ensino — e na confusdo
tenta reproduzir o que aprendeu com a intencdo de fazer o melhor
possivel. Sente-se perdido até mesmo quanto aos critérios de escolha
dos livros diddticos (...) sente-se culpado, sua formagcdo ainda é
deficiente (...) E o circulo vicioso se completa, pois a tinica seguranca
que lhe foi transmitida é a do mito do saber, da cultura, dos dogmas

que estdo nos livros, na academia (In: FONSECA, 2003, p.62).
Temos consciéncia de que esse sentimento de inseguranga diante do que se passa na
sala de aula — o processo de ensino, a relagdo com os alunos, dentre outras dimensdes da
atividade docente — ndo se restringe apenas aos Cursos de Histdria. Trata-se de um sentimento
compartilhado, socializado entre os diferentes professores que atuam em diferentes escolas. O
que precisamos € repensar a formagdo do professor, repensar os processos formativos vigentes
nas Universidades e Centros de Formacgdo. Ainda que o Curso Superior de Histéria
Licenciatura, ndo tenha como objetivo formar o professor dos anos iniciais do ensino
fundamental, ele pode contribuir e participar ativamente da formacdo daquele professor que

cursou o Magistério e atua neste nivel de ensino, como € o caso das nossas colaboradoras da

pesquisa.

3. O Projeto Veredas, convénio UFU/SEE/MG: o que dizem as narradoras e
os documentos oficiais?

O Projeto Veredas Curso de Formagao Inicial em Servico, convénio UFU/SEE/MG,
teve inicio em janeiro de 2002. De acordo com o discurso oficial (Governo Estadual) o
objetivo principal do projeto € garantir escola publica de boa qualidade para todos, como
forma de contribuir para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa, democratica e solidéria.

Numa perspectiva diferente dos demais Cursos Superiores — Pedagogia e Historia da

UFU -, trata-se de um Curso Normal Superior que adota os instrumentos da modalidade de
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educacdo a distancia. Atende 14.700 professores das redes estadual e municipal, os quais
estdo em efetivo exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental, sem, contudo, possuirem
e - L .41 .. . ~ ~

habilitacdo em nivel superior’ . Se esses profissionais estdo atuando, a formacao se processa
como formagdo continuada em servigo.

A implementagdo do projeto despertou expectativas diferenciadas por parte do
universo docente. No memorial produzido pela professora Virginia Dias encontramos o que se
segue:

Ao saber que terioumoy av chance de cursaw o 3°
graw (afual ensino- superior), fiquei radionte.
Seriav v hovo de concretizow wnw dos meus sonhos,
alémv de poder aliow av praticaw (que tenho) ov
teoviov e, toumbém poder conhecer e discutiv oy
problemas da educacdo atual. Como- educadora
acredito- que essav discussio- & wmw imperativo- noy
dinsy atuais - desafio maior de todosy oy
profissionais exwolvidos.

Ingressar no Projeto Veredas e obter a formacdo superior faziam parte de um sonho
para a professora Virginia. Um sonho que permaneceu adormecido por quatorze anos — como
relatamos no primeiro capitulo, em 1988 ao terminar a Licenciatura Curta em Pedagogia na
FIT (Faculdades Integradas do Tridngulo), conhecida atualmente como UNITRI (Centro
Universitdrio do Tridngulo), Virginia engravidou pela segunda vez. A gravidez e a falta de
recursos financeiros interromperam o sonho de cursar a Licenciatura Plena.

Mas em 2002, com a implantacdo do Projeto Veredas, a materializacdo desse sonho
pdde ser vislumbrada. Para tanto, um primeiro passo era preciso: realizar o vestibular. O
ingresso dos professores cursistas ocorreu por meio de processo seletivo unificado para todas

as AFOR (Agéncia de Formagdo). A avaliacdo requeria o dominio de conteidos como:

' Nio ter habilitacio em nivel superior significa que os professores s@o formados em nivel médio de
escolaridade. Além disso, adotaram-se como critérios de sele¢do para o ingresso no projeto: atuagcdo nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental em regéncia de turma; disponibilidade para participar dos
momentos/atividades presenciais (janeiro e julho) e ndo ter tempo implementado para aposentadoria.

2 Acréscimo nosso.
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Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira e Redacdo, Nocdes de Pedagogia, Matematica,

Geografia, Historia e Ci€ncias. Esse processo avaliativo foi relatado também pela professora,

que afirma:

tw & tinhav av Licencictuwrar Curtar e o- governo-
acabow com ela. Hoje quesm tew s6- ov Licenciaturow
Curtow perdew tudo: € como se ndo- tivesse nado.
tw precisavar completowr minhaov formacio, resovi
foger o Veredas. No- Veredas foi assim... primeiro-
tinha que fager o vestibulawr - feito- somente por
professorves que joo atuowoun. Tw ful, achando- que
ndo- dawiav contow porque tinhar muitos pessoas;
muitow gente mesmo! Gente de Uberlandia, gente
de foraw da cidade, até pessoas da redondezo
vieroun foger vestibulowr aqui. Ew pensavor que nio-
v conseguir. Estudei wm pouquinho-.. emv algung
livroy do- vestibulawr dov FIT (do magistério),

matériav de segundo- grouv (atual ensino
médio™), porque o professorav de 1% av 4~ série ficw
muito- presav  naquela  primeiraw  paute da
alfabetizacdo de criancas e esquece W pouco-
Quando- fui estudawr de novo- sentt wmw pouco- des
diftculdade sim. Pervsawvaw que nio- dariav contov
por causaw disso; nem me lembrovay, fagziow muitos
anos.

Num dos trechos de seu memorial, Virginia Dias revela:

Ao iniciawenmy ay nscricdes pavar o vestibudaw
Veredas - 10/01/2002 - conhecir novas pessoas;
comecei wmav vida nova. Apesawr dos meus 46
anos, sinto-me jovem, alegre e com muitow
disposicao- parar aprender e ter o tio- sonhado
diplomav do- Curso- Superior emv mdos. Além disso;
ha wmaw vontade grande de crescer nio- s6- como
pessow, mas taumbém como- profissional. Prepawow -
me, verdadeiramente, paras o exercicio- do-

43 (o
Acréscimo nosso.
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Magistério- com compelénciov e compromisso. Serdw
importante erwiquecer o experiénciav adquirida
duwrante oy 21 anoys de profissio-

Percebemos que fazer o vestibular do Projeto Veredas ndo foi apenas um desejo
pessoal, uma busca por melhor qualificagdo profissional. Aliada a isso, constatamos a
existéncia de uma exigéncia nacional expressa pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei 9.394/96 que prevé, a partir do inicio de 2007, a formacdo superior para
regéncia no ensino bdsico. A esse respeito, verifica-se no Titulo IX — Das Disposi¢des
Transitérias — Art. 87, Pardgrafo 4°, que:

Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico.

Nessa perspectiva, o Projeto Veredas foi a alternativa encontrada pelo governo
estadual para adequar o corpo docente da rede publica de ensino (estadual e municipal) as
determinagdes oficiais previstas pela LDB 9.394/96. E importante dizer que o Projeto Veredas
foi constituido no contexto do “Programa Anchieta de Cooperagdo Interuniversitaria (PACI)”.
O Programa em questdo surgiu da proposta de um grupo de universidades, que formam a
“Red Unitwin/UNESCO” de Universidades en Islas Atlanticas de Lengua y Cultura Luso-
espaiihola (Red ISA), com os propdsitos de desenvolver a compreensdo e a consciéncia
intercultural dos povos ibero-americanos, e intensificar a melhoria da qualidade do ensino,
por meio de acdes na drea de formacdo de professores e do desenvolvimento sustentado,

incluindo o turismo (dados extraidos do site www.veredas.mg.gov.br).

A Secretaria de Estado da Educacio, por sua vez, resolveu adotar e implementar tal
projeto em Minas Gerais com o objetivo de:
® habilitar os professores das Redes Publicas de Educacdo de Minas Gerais, de acordo

com a legislacdo vigente;
e clevar o nivel de competéncia profissional dos docentes em exercicio;



102

e contribuir para a melhoria do desempenho escolar dos alunos das Redes Puiblicas de

Minas Gerais, nos anos iniciais da educagdo fundamental;

® valorizar a profissionalizagdo docente (MANUAL DA AGENCIA DE FORMACAO,

SEE/MG, 2002).

A implementagdo deu-se durante o governo de Itamar Augusto Cautiero Franco e do
entdo Secretario de Estado da Educacdo (2002), Murilio de Avellar Hingel. Como Diretor de
Educacdo a Distancia atuava Estevam de Toledo. A viabilizagdo do Projeto Veredas foi
possivel devido ao trabalho colaborativo realizado pelas institui¢des de Ensino Superior do
Estado, que em pareceria com a Secretaria da Educacdo de Minas Gerais e as Prefeituras
Mineiras, tém desenvolvido a formacdo do professor cursista, dentro da proposta do projeto
que prevé trés dimensdes, conforme MANUAL DA AGENCIA DE FORMACAO (2002,
p-9):

® a profissional, que exige dominio do instrumental de trabalho docente e sua utilizacdo
competente;

® qreflexiva, que demanda um pensador capaz de analisar criticamente sua prdtica e as
representagoes sociais sobre seu campo de atuagdo;

® q cidadd, que reclama seres humanos conscientes da coletividade, da comunidade em
que vivem e trabalham.

A selecdo das instituicdes de ensino superior que iriam desenvolver o Projeto Veredas
ocorreu através de licitagcdo publica, que as habilitou a ministrar o Curso nos municipios
mineiros. As instituicdes superiores selecionadas receberam a denominacao de “Agéncia de
Formag@o” (AFOR), e desde entdo responsabilizaram-se pela formacgdo de aproximadamente
14.700 professores que lecionam no anos iniciais do ensino fundamental. Além de 660
prefeituras conveniadas, a Secretaria conta com a parceria de 18 instituicdes de ensino
superior — dentre elas a Universidade Federal de Uberlandia.

A Universidade Federal de Uberlandia, como instituicdo especializada, é responsavel

pelo atendimento de 630 cursistas, regularmente matriculados. Os alunos cursistas sdo

professores efetivos das redes estadual e municipal atuantes nos primeiros anos do ensino
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fundamental.

Ao longo dos trés anos e meio — tempo de duragdo do Projeto Veredas — uma equipe
formada por coordenadores e tutores, utilizard metodologia de educacgéo a distancia, prestard
atendimento personalizado aos professores cursistas (aprovados em processo seletivo
especifico), os quais continuardo lecionando normalmente em suas escolas. Os tutores
acompanham o andamento dos estudos e da pratica pedagdgica dos educadores. Além dos
estudos desenvolvidos a distancia, o Curso prevé a realizacdo semestral de atividades
presenciais (meses de janeiro e julho), que acontecem no Campus da UFU.

O material instrucional utilizado pelos cursistas nas atividades individuais/coletivas e a
distancia € preparado pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais e enviado para
as AFOR com antecedéncia para ser entregue aos professores durante o periodo de matricula,
na semana presencial ou no inicio de cada mddulo.

O material instrucional recebido pelos professores cursistas é composto por guias,
videos e manuais. Vale lembrar que esse material ¢ destinado ndo s6 aos cursistas, mas
também aos tutores que sdo responsdveis por um grupo formado por quinze professores. A
concepc¢do de “tutor” € bem especifica no Projeto Veredas. Segundo o MANUAL DA
AGENCIA DE FORMACAO (2002), diz respeito 2 pessoa que:

e programa e coordena o trabalho de formacgdo de professores, ou seja, as situacdes de
aprendizagem que a eles serdo propostas;

e acompanha e monitora o percurso pessoal de aprendizagem dos professores;

e identifica as diferentes necessidades de ferramentas de estudo do grupo e propde
encaminhamentos que favore¢cam o avango de todos;

® cria contextos favordveis a aprendizagem de situac¢des desafiadoras para a formacao de
professores;

e favorece o trabalho cooperativo;

e participa ativamente do projeto da agéncia formadora a qual estd vinculado (secretaria
de educacdo, escola, universidade);

¢ informa os demais atores que participam do projeto institucional da agéncia formadora
sobre o encaminhamento dos trabalhos de formacdo, convidando-os a oferecer suas
contribui¢cdes sempre que se tornar necessario;

e utiliza novas tecnologias;
e enfrenta os deveres e os dilemas éticos da profissao;
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e administra a prépria formagédo continua.

Além dessas “competéncias” previstas para o desempenho do trabalho profissional do
tutor, o documento oficial prevé a¢des de cardter mais geral a ser desenvolvidas por ele:

® tarefas orientadoras: ajudar nas dificuldades, orientar os estudos, explicar metodologias,
etc.;

® tarefas de cardter académico: orientar e programar estudos, orientar Monografias e
bibliografias, dirigir as Atividades Coletivas;

® tarefas de cardter pessoal: orientar, animar, motivar, ajudar (p.48).

Ainda conforme o MANUAL DA AGENCIA DE FORMACAO (2002), o tutor é um
facilitador do processo de ensino-aprendizagem do professor cursista, alguém que possibilita
sua integracdo as AFOR. De acordo com MANUAL DO TUTOR, o tutor representard a
presenca constante de um facilitador, um orientador do processo de aprendizagem do
Professor Cursista (2002, p.14).

Espera-se que o tutor realize, dentre outras atribui¢des:

ajudar os professores cursistas a dominarem os contetidos das unidades;
ajudar os professores cursistas desenvolverem habilidades de estudo;
favorecer a troca de experiéncias e conhecimentos em atividades em grupo;
encorajar o processo de aprendizagem do professores cursistas;

ajudar os professores cursistas a alcangarem autonomia e o estudo independente
(MANUAL DO TUTOR, 2002, p.14-16).

* & & o o

Com relag@o ao processo avaliativo, o professor cursista realiza-o a partir de diferentes
instrumentos e modalidades. Modalidades que sdo pensadas e elaboradas pela Secretaria de
Estado da Educagdo de Minas Gerais. De acordo com o discurso oficial, avalia-se o
desempenho do professor através de um processo cumulativo, continuo, abrangente,
sistemédtico e flexivel de obtengdo e julgamento de informacdes de natureza qualitativa e
quantitativa sobre os processos de ensino e aprendizagem. Desse modo, o cursista recebe um

Caderno de Avaliagdo de Unidade (CAU), realiza uma prova a cada semestre, registra em
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fichas sua prética pedagdgica e sua habilidade no uso da informadtica, constréi durante todo o
Curso um Memorial e uma Monografia.

O Caderno de Avaliacdo de Unidade (CAU) e as provas realizadas em cada semestre
pelo professor cursista prevéem o dominio de conhecimentos que integram a Matriz
Curricular do Projeto Veredas. Essa matriz é composta por trés nicleos, que sdo: Nicleos de
Contetddos do Ensino Fundamental; Nicleo de Conhecimentos Pedagdgicos e Nucleo de
Integracdo.

O primeiro nicleo — Conteddos do Ensino Fundamental — divide-se em trés 4reas: 1)
Linguagens e Coddigos; 2) Identidade Cultural e Sociedade; 3) Matemdtica e Ciéncias. O
segundo — Conhecimentos Pedagégicos — divide-se em duas dreas: 1) Fundamentos da
Educacdo; 2) Organizacdo do Trabalho Pedagégico. E o ultimo nicleo — Integracdo — divide-
se em trés dreas: 1) Identidade do Profissional da Educacdo; 2) Semindrios de Ensino e
Pesquisa; 3) Tépicos de Cultura Contemporanea.

A Matriz Curricular do Projeto Veredas abrange uma gama extensa de conteddos a
serem trabalhados/desenvolvidos no processo de formacao superior dos professores cursistas.
O Curso propde o estudo dos conteidos de forma interdisciplinar, envolvendo a relacdo
teoria/pratica, centrada na escola na qual trabalha o professor cursista. Nesse sentido, os
documentos oficiais explicitam a pretensdo de desenvolver os contetdos e as metodologias de
Histdria em relagdo intima com os demais conteidos, nao dissociando as dimensdes tedrica e
prética.

Nosso interesse, todavia ndo € somente ilustrar o que estd previsto nos documentos
oficiais do Projeto Veredas. Interessa-nos, em especial, ouvir as professoras — Virginia Dias e
Maria Gorete — uma vez que esse processo formativo estd em construgcdo. Nesse sentido,

questionamos: O que dizem as professoras sobre essa modalidade de formacgdo superior?
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Quais sdo as mudangas nos processos de ensino? O que estd previsto nos documentos oficiais

esta sendo concretizado? Vejamos o que dizem as professoras:

tw sempre trabolheis muito- comv projetos, s que
nuncay  coloquei  no-  papel.  Sempre  tive
dificuldades. Ve aquelow idéiav ew vow e comeco
a fager e faco. Acontece, may € s dentro. Nunca
soube colocar no- papel: O Veredas joo me dew
condicdes para 850, poaraw ew wmostrowr mew
trabalho- paraw outras pessons; fager e expor mais
oy trabalhos nov escola. (Professora Virginia Dias)

Mudow muito: A postwra... o- que & interessante
nesse material do-Veredas & que ele ndo-te ensina
a dar alay, ele te ensinaw o-por qué de dar aunla.
Leio- - material e aproveito- bastante nas minhas
adas de Historio. Aproveito quase tudo. Quase
que totalimente as aulas estio-dentro-do- material
do- Veredas. Teve wma ada que ew desevwolvi
umav propostw do-Veredas. Erav sobre av “ Cangdo-do-
Exddio”. Usei av poesioy, contei av histdriow dav poesia,
trabalhei Portugués e Historia na mesma aulo.
Foi wm sucesso- total! Foi wma coisav muito
diferente. Teve wwm mddulo- no- Veredas que erow
sobre a0 “escrowviddo” e na  escola  tinhov
implantado- o projeto- “Consciénciv Negra”. Tw
trabalhei oo modulo quase todo na escola.

(Professora Maria Gorete)

Ainda de acordo com a Professora Maria Gorete:

A relacdo entre teoriav e praticow & muito- boa. Ew
fico- estudando, nés temos as nossas cudas. Tenho-
maiy interesse nos momesntos presencials, porvque
posso- tirawr as duwidas sobre o que estudei. Ao
tiraw as duwvidas posso- melhovar av minhaw prafico.
As veges vejo- que o que & muito dificil parar mim,
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nio- & para outras professora que expds suov
experiéncia, naquele momento; da  alow
presencial. E quando- nos temos as palestras no-
Centro- de Covnwengdesy do- Center Shopping,
alguwmas séo- proveilosas. Ew s6- ndo- gosto- mutito-
das oficinas, onde sto- explicados os proximos
mddulos:

As narrativas revelam um pouco do movimento formativo que tem se constituido nos

espacos do Projeto Veredas. A professora Virginia relata que antes tinha muitas dificuldades

em registrar e sistematizar suas idéias. Diz que tudo permanecia na sua cabega: Acontece;

mas;, & s6- dentiro- Hoje a professora tem mais facilidade para registrar e socializar para

os demais profissionais da escola onde atua o que deseja realizar com as criangas.

Maria Gorete traz elementos importantes para nossa pesquisa sobre 0s processos
formativos. O Projeto Veredas busca superar a dicotomia entre teoria e pratica. Nos
momentos presenciais as professoras relatam e compartilham suas experiéncias. O material
instrucional do Veredas é tomado como fonte de referéncia pelo professor. Maria Gorete
confessa ter desenvolvido duas sugestdes de atividades: a primeira sobre a “Cancdo do Exilio”
e a segunda sobre a escraviddo. Tais atividades foram um diferencial em suas préticas no
ensino de Histdria, pois ela trabalhou o contetddo junto com a disciplina de Portugués. Temos
o conhecimento de que os saberes escolares sdo tradicionalmente desenvolvidos de forma
compartimentalizada, e para nds, a pritica da professora representa uma tentativa de superar
essa logica tradicional de tratar os saberes na escola.

Niao podemos esquecer que a modalidade de ensino a distncia possui seus limites, um

deles é expresso na voz da professora: Ew fico- estudando, nés temos as nossas

adas. Tenho- maisy interesse noy momentos presenciais; povque
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posso- tiwawr as duwvidas sobre o que estudei. Ao- tivowr as dawvidas
posso- melhovow av wum]'wupmtuoa/ Percebemos que a professora estuda em casa e

permanece com duvidas, as quais sdo diluidas nos momentos presenciais do Veredas. Essa
distincia entre os tutores e os professores cursistas possui uma dimensao negativa, na medida
em que ndo permite estabelecer, permanentemente, as relagdes educativas entre os sujeitos.
Em sintese, ressaltamos que os Cursos Superiores — Licenciaturas em Pedagogia e
Histéria da UFU e Curso de Formacdo Inicial em Servigo Projeto Veredas — oferecem trés
tipos de formacao de professores por caminhos distintos. E, por intermédio destes caminhos,
os saberes da docéncia (contetidos, metodologias e praticas de ensino de Histdria) sdo
re/construidos pelas professoras, num fazer permanente que se entrelaca e dialoga com outras
instancias formativas como: a familia, o sindicato, os movimentos sociais e a igreja. Nesse
sentido, no préximo capitulo registraremos e interpretaremos as relagdes entre 0s processos
formativos, os saberes e as praticas no ensino de Histéria nos anos iniciais do ensino

fundamental, & luz das narrativas tecidas pelas professoras colaboradoras desta pesquisa.



109

CAPITULO IV

Saberes e prdticas pedagdgicas: aprender e ensinar Historia

(...) um professor ndo possui, habitualmente, uma so e tinica
“concepcdo” de sua prdtica, mas vdrias concep¢des que utiliza
em sua prdtica, em func¢do, ao mesmo tempo, de sua realidade
cotidiana e biogrdfica e de suas necessidades, recursos e
limitagdes.

Maurice Tardif

O pensamento de TARDIF (2002) introduz um complexo movimento que desejamos
apresentar nesse Ultimo capitulo. Movimento que, para nés, traduz as diversas formas de
aprender e ensinar Histéria nos anos iniciais do ensino fundamental. Falar dos processos de
aprender e ensinar Historia € falar, por conseguinte, de uma multiplicidade de relagdes sociais
que sdo forjadas num determinado lugar e tempo histérico e contribuem para consolidar
concepgdes e praticas pedagdgicas que sdo desenvolvidas pelas professoras no cotidiano
escolar.

Essas relacdes de cardter formativo foram enunciadas pelas professoras durante o
tempo que estivemos juntas. Foi no processo de rememorar as histrias de vida (pessoal e
profissional) que ultrapassamos a linearidade e a cronologia temporal e assim, os multiplos
fios da memoria foram puxados para desvelar o que hd da cultura, das influéncias histérico-
sociais, dos valores, do mundo e dos outros em néds. Inspiradas em CHARLOT (2000),
compreendemos que as professoras estdo inscritas em relacdes sociais e, mergulhadas em tais
relacdes, interpretam e dao sentido ao mundo, as posi¢des que nele ocupam e as relacdes que
estabelecem com os outros sujeitos.

Ao trabalhar a questio do sujeito como ser humano levado pelo desejo e aberto para o

mundo social no qual ele ocupa uma posicdo e do qual ele é um elemento ativo, CHARLOT
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(2000, p.54) nos faz pensar que se o sujeito - no caso, as professoras - sdo portadoras de
desejos e movidas por estes, produzem a si mesmas e sdo produzidas por intermédio de
diversas instancias formativas como a familia, a escola, a igreja, os movimentos sociais, 0
sindicato, o partido politico, o cinema, enfim, por uma infinidade de fios/processos
formativos, que se ligam, se entrelacam e se entrecruzam.

Ao sinalizar que o sujeito define-se por um conjunto de relagdes (consigo, com os
outros € com o mundo), o autor leva-nos a pensar que precisamos construir um olhar critico
que possibilite estudar, refletir e discutir nos espacos da formacdo de professores, bem como
no préprio espago da escola, onde os professores atuam, esses movimentos relacionais que
configuram a identidade docente, os saberes, as posturas, as metodologias, as acdes e praticas
pedagdgicas.

Reconhecemos que esta tarefa estd por se construir, € uma tarefa drdua, que requer a
participagéo coletiva de formadores de formadores e dos professores que atuam em diferentes
niveis e modalidades de ensino. Precisamos trabalhar em equipe, de forma dialdgica e
dialética, abordando o sujeito como movimento, entidade humana, dindmica, digna e que
merece ser ouvida, considerada e valorizada nas suas relagdes e na sua historicidade, nos seus
percursos, praticas e saberes, e que estd no mundo para aprender, desenvolver-se e crescer.
Esse sujeito ndo é, portanto, um ser determinado, mas condicionado por sistemas normativos
(economia, politica, cultura, etc.) e uma vez condicionado estd aberto a possibilidades de
re/criacdo, re/producgdo e transformacao.

Ressaltamos que o sujeito estd em relacdo permanente com a cena da histdria. Seu
aprendizado e apropriacdo de saberes, priticas e concepc¢des sdo marcados pelo local e por
pessoas, mas também por um momento. Aprender (...) é sempre aprender em um momento de

minha historia, mas, também, em um momento de outras historias: as da humanidade, da
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sociedade na qual eu vivo, do espaco no qual eu aprendo, das pessoas que estdo
encarregadas de ensinar-me (CHARLOT, 2000, p.68). E serd nessa perspectiva que
analisaremos os processos de aprender e ensinar Histéria nos anos iniciais do ensino
fundamental, destacando que tais processos sdo marcados por uma infinidade de relagdes:

com oS outros, com 0O mundo e COHSigO mesmo.

1. As narrativas das professoras: concepgdes e praticas reveladas

1.1 As professoras e suas concepgoes de Historia

Um dos desdobramentos dessa pesquisa foi conhecer as concepgdes de historia das
professoras entrevistadas. Nesse sentido, dentre as questdes que compunham o roteiro,
tinhamos: Para vocé, o que é historia? Vocé fundamenta sua prdtica docente em alguma
corrente historiogrdfica? Qual? Comente um pouco sobre ela. Se ndo fundamenta, quais os
motivos? Esperdvamos, com essas questdes, perceber se as professoras possuem concepgoes
diferentes, por serem oriundas de diferentes Cursos Superiores (Pedagogia, Historia e “Projeto
Veredas”). Entretanto, ao serem questionadas, as professoras de modo geral, permaneciam em
siléncio, a face revelava as diividas, o desconhecimento e a inseguranca. Apds esse momento
inicial de siléncio, manifestavam-se, superficialmente e com certa dificuldade sobre as
questdes. O contetido das respostas revelou-nos que as professoras ndo tem clareza das
concepgdes de Histéria e percebemos em suas narrativas a auséncia de uma opgao por uma
determinada corrente historiogréfica.

De modo geral, as professoras desconhecem os pressupostos fundamentais das
tendéncias historiogrificas vigentes. Como testemunho dessa realidade transcrevemos abaixo

algumas narrativas que refletem, ao nosso ver, configuracdes da Histéria ensinada nos anos
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iniciais do ensino fundamental.

A primeira transcri¢do é da fala da professora Virginia Dias (Projeto Veredas). Ao

ser questionada, ela permanece por um instante em siléncio e diz logo apds que nédo entendeu

a pergunta — se fundamenta as aulas de Histéria em alguma corrente historiografica.

Refazemos a questdo de modo a deixd-la mais clara e entdo a professora manifesta-se da

seguinte forma:

Ndo;, ndo. Porque ew nio tive nada, ndo- tive
nenhuwuna teoriay, w requisito- ontes que pudesse
me dar wna orvientagio- sobre isso. Falo- que sow
metida o dowr auda de Historia. Na escola voce
tambem ndo- term ninguém pawrow te orientowr sobre
(550~

A professora Cristiane Marcia (Curso de Pedagogia) relata-nos a esse respeito:

Ndo. Como- ew estow trabalhando- agora com av 2%
série o0 que a gente  procurar ensinaw powra
criongcar & v questilo- dar corwivenciav mesmo; ov
questio- dar conwivenciav da crionga. A gente
trabalha  visando- ww  relacionoumento-  dov
crionca. Tw aindar ndo- me perguntelr av questiio-
das correntes nmunca me perguntei ndo-. Posso- ate
estow trabolhoando- dentro- de alguwmas linhas
mas.

A professora Rosa Maria (Curso de Pedagogia) faz um grande esforgo para responder,

fica pensativa e ao falar as palavras sdo as seguintes:

Deixow ew ver, se ew me lembro. Porque a gente
pegow elav & incorborado nov gente semv av gente
perceber, acaba influenciondo- querendo- ow nao-
S6 que v gente nio- guardo muito essav pawrte
tedrica que foi passada.

A professora Marisa Helena — formada em Histéria — ao ser questionada permanece

em siléncio. Um grande siléncio. Assim como a professora Rosa Maria, também fica
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pensativa e depois responde: essav pergunto ew nio- enfendi. Refazemos a

pergunta e a professora Marisa afirma:

O que ew aprendi nav Universidade talveg ew faco
inconscientemente. tw ndo escolho- nenhuuwmar
corrente para fundamentor as cudas de Historio.
tw ndo consigo pegoawr nada da Faculdade e

“jogowr” nav 4~ série.

As narrativas traduzem a dificuldade das professoras em tratar do assunto. A falta de
clareza sobre as correntes historiograficas reduz a possibilidade de abandonar as concepgdes e
metodologias tradicionais recorrentes no ensino de Histéria. Observamos que em alguns casos
a fundamentagdo da pratica pedagdgica € feita de forma inconsciente, por desconhecimento
dos fundamentos epistemoldgicos e metodoldgicos do conhecimento histérico. Desse modo,
tornar a Histdria ensinada mais significativa para os alunos que cursam os anos iniciais do
ensino fundamental é um processo ainda distante do espago-tempo da sala de aula.

E conhecido que nos anos iniciais do ensino fundamental a presenca da Histéria
tradicional € muito forte. Esse fato, ao nosso ver, é reforcado por fatores internos e externos a
escola: caréncia de uma melhor formacdo profissional (politicas de formagdo docente),
feminizagdo do magistério, condi¢cdes de vida e de trabalho das professoras, condig¢des
salariais da profissdo, falta de materiais pedagdgicos na escola e dobra de turno. Alguns
desses fatores serdo analisados no decorrer desse capitulo e, para comecar destacamos a
formacdo das professoras, uma vez que, na nossa avaliacdo, tal fator é importante para
auxiliar na compreensdo da realidade do ensino de Histdria ministrado nos anos iniciais do

ensino fundamental.
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1.2 A formagdo das professoras e o ensino de Histéria

Sobre a formacao das docentes, constatamos que as professoras que cursam o “Projeto
Veredas” — Virginia Dias e Maria Gorete — graduaram-se em cursos (Magistério e
Licenciatura Curta) cuja qualidade tem sido questionada pelas autoridades académicas e pela
propria sociedade. Essa professoras ndo tiveram, em sua formagdo académica, o ensino de

Histoéria. De acordo com Virginia:

O cwrso foi muito vago, nmuitv teoriav e teorias
que passaram e ndo- ficawam. Realimente nio- me
deixow nado. N Licenciaturar Curtaw (FIT) o
cotsv que ew me lembro- eraun as colegas, erow
aquele papinho- gostoso. Nada me marcow de
matéria. Do-curriculo; nadao.

Maria Gorete, ao puxar os fios da memoria e narrar o processo de formacdo

vivenciado no Magistério, afirma que:

As matérias, oy professoves, audas mondtonas. Hoje
ew sei que aquilo- que v gente faziov erawmv ak

oficinas. A gente fagzia materiad pedagdgico;
treinawar foger, tinhaw w projeto- nov épocay, ndo-
erav projeto; ndo- falowor projeto, a gente faziaw oy
bonequinhos, tinha que ir paraw ay escolas fager
as pecinhay de teatro; tudo confeccionado- por
nos. Tuimhamos aldar disso. Quando- terminavor
5500 a gente v fager outroo material, oy
flanelsgrafos, quadro- valor de lugaor.

Em funcdo dessas configuracdes que permeiam os processos formativos algumas
professoras seguem a tradicdo dos seus antigos professores (Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Magistério e Licenciatura Curta). De acordo com ARROYO, educar incorpora as
marcas de um oficio e de uma arte, aprendida no didlogo de geracdes. O magistério

incorpora pericia e saberes aprendidos pela espécie humana ao longo de sua formacdo
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(2002, p.18). Nessa dire¢do, recorremos mais uma vez ao registro da professora Virginia que
expressa e exemplifica esse movimento que contribui para a reproducdo de saberes e praticas

pedagdgicas. Conforme a educadora:

Antes de cursar oo Projeto- Veredas ew costuwmavar
fazer como- antigamente, igual recebi doy meus
professoves de 1* av 4%, de 5 av 8%, decovowr datos,
nomes. tw ndo- conseguiav decovaw, achowvo ww
absurdo;, mas ew dovow paraw oy alunoy assim
mesmo: £ agora ndo; o gente tentow ver av histdriow
do- div-a-diay, o menino- contv v historiov dele;,
fag textos e desenhos de suaw historia. Acabow
aquele negdcio- de vocé ficawr decorando- dato. Ew
nao- esqueco- das datas ndo. Sempre a gente para,
folaw sobre as datas; explicaw algwmav coisn, peco
pesquisa. Mas ndo- aquele negdcio- que vocé tinha
que decorar nome por nome, ate aqueles “ligue o
datow ao- acontecimento”, esse tipo-de coiso.

Em dire¢dao semelhante Maria Gorete aponta as lacunas deixadas por sua formacdo
profissional e ressalta, como a professora Virginia, as mudangas em suas praticas no ensino de

Histdria depois que ingressou no Projeto Veredas.

Tinhaw conteudo- parar trabalhaw com as

criancas, sinceramente que ew ndo- entendiov
porque trabalhar aquilo- comv as criancas, nao-

entendiov mesmo. Ew acho que nio entendiov
porque tinhaw muitow coisaw que nio- erav do- mew
conhecimento. O livro- estovar pronto- acabado:-
Comv essov compreensio- pevseis se isso- & dificil
pav o min jiu pensow paraw 0s meus alunos?

As narrativas desvelam uma pritica pedagdgica despolitizada, reduzida a mera

reproducdo de certos conhecimentos que foram apropriados na escola como os unicos
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necessdrios ao processo de ensino e aprendizagem. A abordagem tedrico-metodoldgica que
predominava antes de iniciarem o Projeto Veredas situa-se numa perspectiva tradicional e
conservadora, propria da Histdria oficial. As atividades escolares giravam em torno das datas
comemorativas e da capacidade de memorizagdo dos alunos. Mesmo que nao seja intencional,
a pratica pedagdgica dessas professoras ndo proporcionava o desenvolvimento de processos
reflexivos e de compreensdo critica sobre a realidade histérica vivida, cotidianamente. Fica
explicitado que os saberes e as priticas de ensino de Histdria estdo intimamente ligados aos
processos formativos vivenciados pelas professoras no decorrer de suas vidas.

As professoras que possuem Curso Superior em Pedagogia — Cristiane Mdrcia e Rosa
Maria — descortinam uma realidade que muito se aproxima dos relatos das professoras que
cursam o “Projeto Veredas”. A professora Cristiane expressa que, apesar de gostar de ensinar

Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental, é preciso um esfor¢o muito grande pois:

Quando-ew lembro-da Historia que aprendi, acho-
que foi wma Histdriow muito- friov que nédo- teve
relacdo- com o minhav vida. Hoje ew joo procuro
trabalhaw de formov diferente, porque ew acho-que
o- aluno- gostw mais, de formov pragerosa, que vai
ficar moawcado paro ele, que ele faca relacdo- comv
suav viday, sejav ov vidov do- diov-a-diov dele. Isso- ew
acredito- que sejov wmov gronde diferencan. Ndo-
tenho facilidade, apesar de gostowr ew sinto-
dificldade em trabalhow Historio. Tw sinto

O depoimento da professora Nilza Aparecida — formada em Histéria — revela, assim
como o registro da professora Cristiane, a internalidade do processo educativo de Historia.
Expressa o vivido na escola, as dificuldades do dia-a-dia do professor. Mostra-nos que ensinar
Histéria ndo € s6 uma questdo de gostar ou ndo, ¢ uma questdo mais ampla que requer uma

solida formacao profissional. Em sua narrativa encontramos o seguinte trecho:
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Professor ndo- fag midagre: Quando- ew fig
Magisterio- e tudo- macs; ew viviaw no- “mundo- da
wa’; no- mundo das teorias. Tudo & lindo;
maravithoso: Quando- vocé chega na sala de
ala & wm chogque nudo- grande: O chogue &
tremendo! Vocé ndo- tem ninguemr gue te ajude:
Professor precisar de ayuda mesmo:

E preciso investir na formago docente, inclusive na formagio continuada, para que o0s
professores tenham condi¢des de refletir sobre os significados das teorias e dos métodos.
Enfim, refletir sobre a realidade historica e sociocultural. Esse movimento reflexivo fica,
fortemente comprometido quando as condicdes de vida e de trabalho das professoras sdo

precdrias. Exploraremos essa questdo no tépico seguinte.

1.3 As professoras e suas condigoes de vida e trabalho

Para noés essa questdo é, sem divida, a mais dificil de ser explorada. Dificil porque os
professores sdo, com muita freqiiéncia, relatados pela producdo cientifica como sujeitos
ficticios e idealizados. Produzem-se andlises e julgamentos sobre os professores, seus saberes
e suas praticas que, quase sempre, estdo distantes da vida cotidiana desses profissionais. De
acordo com REGO, se examinarmos a producdo tedrica sobre a formagdo e atuagdo dos
educadores constataremos que estes sdo representados como alguém pouco conhecido,
tratado de modo genérico e abstrato. Em seguida a autora afirma:

é urgente a necessidade de estudos mais aprofundados acerca do
professor, que considerem suas necessidades que o cotidiano lhe
coloca, as condicoes reais que delimitam a sua esfera de vida e
profissdo, assim como as implicacdes para sua vida, seu pensar e seu
atuar (1995, p. 51-52).

O desafio € ouvir os professores, interpretar o que eles dizem e considerar a dindmica do

contexto socio-econdmico e sua influéncia nos saberes e praticas pedagdgicas dos docentes.
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Nao podemos esquecer, portanto, que € impossivel pensar o ensino e a pritica pedagdgica
desenraizados da vida cotidiana dos professores e da escola.

Nessa perspectiva, dialogamos com as professoras e conhecemos uma realidade que esta
longe daquilo que deveria ser oferecido aos profissionais da educacdo. O que as professoras
vivem, cotidianamente, é a sobrecarga de trabalho, acarretada pela dobra de turno e pelos
afazeres domésticos. Dobrar turno é uma pratica “naturalizada” em vista dos baixos salarios
que as professoras recebem. Os afazeres domésticos reduzem o tempo de estudo das
professoras — tempo que deveria ser destinado ao planejamento das aulas de Historia, aos
processos reflexivos sobre o que acontece ou deixa de acontecer no dia-a-dia da sala de aula.
Essa realidade, que muitas vezes é forjada de forma cruel, e que influencia fortemente na
constituigdo e desenvolvimento do ensino de Histéria nos anos iniciais do ensino
fundamental, foi retratada pelas professoras em diferentes momentos que serdo apresentados
através das seguintes temaéticas: o computador e a Internet; as revistas e os jornais; o cinema e,

por tltimo a televisdo. Vejamos o que dizem as professoras:

¢ O computador e a Internet

Utiizoo nav escola junto- comr meus alunos.
Infelizmente nio- tenho em casa. £ mew sonhos,
mas ew nio- conseguis comprawr ainda. Com o
saldrio- de P1 aindar ndo- conseguis compror nao-
tw atée aprendi o wsaw o computador, fiy wmw
cursinho;, mas infeligmente nio- tenho- emv caso.

Nav escola temv v computador pawow “quinhentos”
pessoas; sabe como- é... (Professora Virginia Dias — Projeto
Veredas)

N minhw escola temv laboratério- mas, como av
gente trabalha no- anexo- a gente ndio- tew
acess0. (Professora Cristiane Marcia — Curso de Pedagogia)

Nav escola tem computador, mas, o gente ndo- usa,
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€ s paraw v secretowio. Oy alunos nio- tem acesso-
porque o escolar ndo- tem condicdo financeiro.
Sao- dois computadores, ww pawrow ov secretowiov e
outro-pavaw digitar. Mas ew evito- usoaw porque vive
comv defeito; & muito awcaico: A escola ganhow
esse compuwtador, wmas, joo veio- comv defeito-

(Professora Rosa Maria — Curso de Pedagogia)

¢ As revistas e os jornais

¢ O cinema

tw leio- v “Veja”, “Isto-&” e av “Super Interessante.
tw ndo- tenho- acesso- ndo; pawow folaw o verdade
também ndo- conseguir assinar até hoje. Entio- o-
que ew faco? Minhas irmds tem; ew vow e busco-
tlay estio- lendo- emv v diay, no- outro- div ew vow
e pego. £ assim que ew faco, nav escolar taumbém

nao-tem. (Professora Virginia Dias — Projeto Veredas)

tw vow ao cinema muito- pouco. O mew poder
aquisitivo- & muito- bairo; ew sustento- v minhov
casav comv mew saldwio; & praticamente o- salario
minimo- que av gente recebe do- Estado. Entio- ndo-
temv essav de tirow wiv diav pawov aussistir w filimes

que temv hawer comv o que ew ensino-. (Professora
Virginia Dias — Projeto Veredas)

Cinema? Tw ndio- vow muito- ao- cinema emv funcio-
do- tempo. Oy filmes “Olga” e “Didwio- de wm
Motociclist” ew fiquei apaixonada e até hoje
nio- fui ver porque ndo- dew tempo- £ tem aquela
questio: ov tawrde ew trabalho, o noite mew
mowido- trabadhoa. Ew tenho- crioncar e nao- tenho-

comv quenv deixow. (Professora Nilza Aparecida — Curso de
Histoéria)
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tw ndo chego a assistir diveto- porque sempre
estow trabalhando- emv dois periodos. Fag dois
anoy que ew estow s6- comv v pertodo- porque o
governo- tirow, ew ndo- erar concursada no- outro-
cargo; ele tirow. Entdlo- diminuinw wm pouco- com ov
municipalizacdo e ew perdi wmav vaga. De vesg e
quando- ew pego- uma substituicdo de quinge
dias;, de wnw més. AL vocé chega env casaw tenm ques
fager o jantowr, temv que lowawr, temv que deixor ov
casow awrrumada parav o- outro- div. Entdo- vocé vé
adgumar coitsv assim de relance ao- passar nov
frente dav TV. (Professora Virginia Dias — Projeto Veredas)

Ndo- estouw mais assistindo- televisio, acabow! New
o jornal ew assisto. O jornal ew gosto de ver
porque apesar das informacdes chegarem
superficiais, pelo- menos vocé ficaw por dentro- do-
que acontecew. Tw ndo- tenho- tempo; o- que tenho-
ew dedico-pavow estudar. Ew saio- dav escolow 17:40h
quando- chego- tenho- que cuidowr dov casay, fager o
Jjoantow pawraw o- outro- diay, ajudowr minhow fllhaw nov
towefor de casay, tenho- que covwersow comv el e
dar atencio. Quando- vejo- jdu sdio- 21:30h e vow
dormir. No- outro- div ew levanto- 4:00/5:00h dov
mouhdi. (Professora Nilza Aparecida — Curso de Histéria)

A leitura das narrativas leva-nos a afirmar que € imprescindivel resgatar e compreender

as origens dos problemas que perpassam a relacdo dessas professoras com o conhecimento

histérico. O exercicio competente da profissdo docente agrava-se em funcdo dos baixos

salarios e da falta de infra-estrutura nas escolas. Suas falas, ao nosso ver, servem de

parametros para que se possa compreender a realidade dos professores ligados a rede publica

municipal e estadual.

Ao conversar com as narradoras, percebemos que os saldrios pagos aos professores do
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ensino fundamental ndo tém sido suficiente para cobrir as suas despesas bdsicas. O piso
salarial definido pelo Estado de Minas Gerais, em 2004, girava em torno de R$ 240,00. No
municipio o professor recebe um salério de, aproximadamente, R$350,00. Em virtude destes
baixos saldrios, a atualizacdo profissional dos professores é secundarizada. O professor sem
dinheiro para ir ao cinema, adquirir bons livros e manter a assinatura de jornais (de circulacdo
local e nacional) e revistas acaba preso ao livro didatico. Sem condi¢des de investir em sua
formacao profissional e presas ao livro diddtico, as professoras, que atuam na rede publica
municipal, buscam se atualizar através de cursos oferecidos pelo CEMEPE - Centro
Municipal de Estudos e Projetos Educacionais. A esse respeito a professora Nilza Aparecida

comenta:

O CEMEPE fag wn trabalho- comv as professovas por
darea. No- CEMEPE temv as drreas e as coovdenadoras
de dreaw covwidawnm as professorvas pawow fagerew oy
cursos. Gevalimente oy cursoy sio- feitos duas vezes
ao- ano, nmumar moanhis ow nuwmar towde. Entio-
vocé vé, & pouco: T uma penav que ay escolas ndo-
lberam todos os professoves;, s& liberam wmov
pessow e ficaw aquelow coisa fragmentadow.

Nos moldes em que esses cursos sdo desenvolvidos e oferecidos as professoras da rede
publica municipal, somos levados a enfatizar a necessidade de uma politica mais consistente e
eficaz. As professoras reconhecem que os cursos auxiliam em suas praticas cotidianas mas
precisamos lembrar que os cursos ndo atingem todos que gostariam de participar. Os
professores que conseguem participar dos cursos oferecidos, quase sempre ndo tém a
possibilidade de socializar aos outros o que foi estudado. Acreditamos que, se esses cursos
ndo sdo capazes de atingir todo o universo daqueles que exercem a profissdo docente, sua

razdo de existir ndo se sustenta diante das necessidades e da realidade da educagao brasileira.
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A falta de tempo, no contexto da pritica pedagdgica, constitui-se um entrave para o
permanente repensar e refletir do fazer pedagdgico das professoras. Estas ndo dispdem de
tempo suficiente para estudar e apropriar-se de outros saberes. O pouco tempo disponivel as
professoras ndo contribui para a construcio de algumas qualidades necessarias indispensaveis,
requeridas na producdo do conhecimento, assim como no processo de conhecer. Algumas
dessas qualidades sdo, por exemplo, a acgdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o
questionamento exigente, a inquietagdo, a incerteza — todas essas habilidades sdo
indispensdveis aos professores.

Se o tempo é pouco, as competéncias para o estudo e planejamento das préticas
pedagdgicas das professoras sdo baseadas no senso comum que se instala no cotidiano da
escola. Como afirma PACHECO e FLORES, com base em um

conhecimento prdtico, orientado para a acg¢do, derivado da
experiéncia pessoal e da transmissdo oral de outros professores, pois
é adquirido pela prdtica e pelo confronto de experiéncias (1999,
p-29).

Além disso, a escassez ou falta de materiais pedagdgicos na escola contribui para
distanciar a vivéncia de priticas pedagdgicas dindmicas e menos tradicionais. A infra-
estrutura das escolas é outro fator que esbarra no desempenho do professor. Ignorar esta
realidade implica apreender, apenas parcialmente, as mdltiplas varidveis que interferem na

formacdo e atuacdo de muitos professores. Frente a tudo isso, as alegrias e as motivagdes nas

vidas das professoras entrevistadas se resumem nas aprendizagens dos alunos.

1.4 As professoras, suas alegrias e motivagoes

Ao serem interrogadas sobre essa questdo — alegrias e motivagdes — todas as professoras

responderam de forma semelhante, falando dos alunos, de suas aprendizagens e de como é
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bom acompanhar tal processo. Esse momento da entrevista foi, sem divida, o momento de

maior emog¢do. Todas as professoras se emocionaram ao falar das criangas. Em alguns olhos

era possivel ver o brotar ldgrimas, as quais expressavam o amor que sentem pelo ensino, pelo

fazer docente, pela aprendizagem das criangas. Transcreveremos a seguir algumas narrativas,

pois elas transmitem com muita sensibilidade a riqueza do momento vivido junto as

professoras.

Quando ew vejoo wma criongcor folando wm
assunto;, dando- umar aulow pawow outros alunos de
outras salas; o criomcav ficando- melhor que ew...
iss0- & gratificonte demais. (Professora Virginia Dias —

Projeto Veredas)

Motivacio? Nossa, motivacio & av melhor powte.
Por exemplo; ew gosto-de trabalhoar com o 1% série;,
igual ano- passado, ew pegueis meuws aluninhos,
eles ndo sabiom ler ainda, eraw o salow pré-
fuw vendo- aquelas crioancoas desabrocharvem, isso-é
mavravilhoso. Tw ainda brinco- assim: ew sow bobor
mesmo; ew gosto- de ganhawr pouco; porque & bom
demais, & emocionante, & mavovilhoso! (Professora

Nilza Aparecida — Curso de Historia)

Alegrias... o- wanco- que ew tive comv umar alunav
esse ano. Ndo é questiio nemwm de conteudo,
questio- pedagdgica, & wna questiio- pessoal. A
criomgcar  comeca s desevwolver como- pessoov
a v gente vai conseguindo- com o-tempo-. 1sso-prov
mimv & umar alegriov muito- grande. Hoje mesmo-
ew apresentel para o supervisorar wnmow redacio-
que essav alunar feg, muito- pequenas ainda, sem
estrutwrar ainda, mas ela conseguiw escrever
adgumaw coisay, el mesmar tentoando, isso- & bomy
demais, sso0- & wmna alegrio, vocé se sente
realizada, vocé sente que valew av pena! (Professora
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Cristiane Marcia — Curso de Pedagogia)

Os depoimentos das professoras revelam que, a despeito das dificuldades existentes
(formacdo do professor, condi¢des de vida e de trabalho) no exercicio da profissdo docente,
isso ndo tem servido de pretexto para abandonarem o compromisso com as aprendizagens dos
alunos. E isso que motiva e professoras que, por caminhos ambiguos e contraditérios, tentam
ser sujeitos de suas praticas.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia de ouvir os professores e compreender os
limites que agravam a sua tdo defasada formacdo docente. Se faltou a maioria das professoras
entrevistadas o referencial tedrico que lhes possibilitasse conhecer e compreender as varias
concepgdes historiogréficas, para quem sabe assim, elas conseguissem superar o paradigma
positivista, e se sdo diversos os obstdculos que agravam o exercicio cotidiano de suas agdes
no magistério, questionamos: A despeito das dificuldades existentes, dos baixos salarios e dos
demais desafios postos pela pratica cotidiana nas escolas, as professoras t€m conseguido
renovar as tematicas e as metodologias no ensino de Histéria? O que pretendem ao ensinar
Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental? Essas sdo questdes que serdo discutidas no

tépico seguinte.

1.5 Para qué e por qué ensinar Histéria?

Essas questdes — para que e por que ensinar Histéria? — representam, ao nosso ver,
uma vertente importante desta pesquisa. Sabemos que durante os anos de 1960, 1970, e até
1980, a Histdria e a Geografia se fundiram e foram ensinadas juntas nos anos iniciais do
ensino fundamental (em algumas escolas do pais, tal fato ocorreu em todos os anos do ensino

fundamental). Esse processo descaracterizou e desvalorizou as duas disciplinas e desse modo,
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emergiram (ou emergem) vdrias indeterminacdes a respeito dos conteuidos, tematicas,
objetivos e metodologias proprios de cada area. Essa problemadtica instigou um intenso debate
sobre tais aspectos e conseqiientemente, vivenciamos nos tltimos anos a renovacao de suas
temadticas e praticas cotidianas no Brasil.

No decorrer do processo de renovagdo das temdticas e metodologias um
pressuposto esteve presente e pode ser resumido na seguinte frase: cada disciplina estuda
aspectos especificos da realidade e do conhecimento. Nessa perspectiva, espera-se que 0s
professores conhecam as finalidades, os contetidos, as praticas pedagdgicas e os
procedimentos diddticos especificos da disciplina Histéria. Espera-se, portanto, que os
professores conhegam sua matéria, que dominem os métodos de ensino e que reflitam sobre a
natureza do conhecimento que tém em maos. Frente a isso desejamos ouvir as professoras,
interpretar e compreender o que elas pretendem ao ensinar Histéria nos anos iniciais do

ensino fundamental. Vejamos o que dizem as narradoras sobre essa questio:

Parav se enxergowr dentro- do- contexto- que vocé
estty, e saber que vocé também pode auxiliow nov
nmudancor  ow  mesmo- v Conservacio-  dov
sociedade que vocé estav inserido. A socialigacdio
dav criangor no- contexto-em que elav vive, elow vai ses
conhecer, conhecer o- meio- onde vive e realmente

socialigow -se. (Professora Cristiane Marcia — Curso de
Pedagogia)

Estudowr a historiaw paraw que o- homenm tenhar umav
visio- melhor, como- ele pode covwiver melhor,
como- ele pode modificawr o- ambiente. Entender o
que acontecew antes pawraw agir hoje e entender o-
mundo. Por que acontecemv oy conhecimentos?
Por que acontecemv asy alitudes? Vocé vé wma
noticiv nav televisdo; por exemplo; por que essav
agressividade? Isso-tewv ov ver com av historia. Por
que o- homem & agressivo? Como- & que o- homemw
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vemv evoluindo? O que ele vem recebendo? Qual av
orientacdo? De onde ele veio? A sua orvigem?

(Professora Rosa Maria — Curso de Pedagogia)

Paraw o- adluno- entender e conhecer o- presente que
ele vive. Se situaw, historicamente, no-contexto do-
presente da vida dele e formar uma visio
coerente de mundo- e desse contexto- que ele esti.
Isso- ele vai conseguiv av pawtir dow Historiow. Se ele
nao- estudor Historio ele ndo- consegue. Ele pode
estudar todas as disciplinas, mas o Historiow &
iss50. A Historiow & av disciplina que possibilitar o
aluno- formawr iss0. Agoraw av questilo: Historiaw &
paraw formow cidaddo critico? O préprio- aluno
vaw se formaw cidaddo- critico; mas desde que ele
tenhav essav nocio- do- todo- e de se situowr nmumor
pawte. (Professora Nilza Aparecida — Curso de Historia)

Para tentow compreender o-presente. Saber mesmo-
do- passado. Por que o gente chegow nesse
momento- agora? Como- que a gente va mudowr av
histéria? Porque o gente €& o grande
impulsionador da historia. Entio- o gente tew
que entender, aprender o-que estiv acontecendo; o-
que acontecew;, para tentowr melhorvar o mundos;
mudar mesmo; tentor mudar o que precisa ser
mudado. Ay veges ew penso- que o Histéria deverio
ter mais do- que as outras disciplinas. Se o- aluno-
aprende a historio ele vai saber viver melhor comv
o wpromo (Professora Marisa Helena — Curso de Histéria)

Temv muito- av ver comv minhav respostar anterior...
pedacoy de vidas, experiéncias de vidas. Se hoje
Nnoy estounos vivendo, se noy temos nossoy costiumnes,
como- & que recebemoy esses costumes? Entiio,
vaunoy procurow entender is50- pawrow sabermos noy
momentos emv que estaumnos por que as coisas estio
acontecendo. Ew prociro- passor assimg que U
coisv que acontecew temy wmar importancia paraw
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O~ agora. (Professora Maria Gorete — “Projeto Veredas™)

Parar atualigow as crioncas, botowr a cabecinha
gramatica. Fagé-loy maisy criticoy do que esti
acontecendo- nav vida de todo mundo, fagé-los
persar wmais. ETw acho que isso- € wmumito
importante; o formacdo- venw disso- al. A criancow
que ndo- & critica como- vaus saler escolher o-futuwo
dela, se ela ndo-tem nada nov cabeca? Se elaw ndo-
aprendew v ser cridtivay, ov observar, o entender?
Por que ocorre o diov-a-diov dov gente? (Professora

Virginia Dias — “Projeto Veredas”)

O posicionamento das professoras frente as questdes: “Para que e por que ensinar
Histéria?” sugere-nos que ndo prevalece a compreensdo de que a Histéria deve ser
apresentada como algo externo e que ndo diz respeito aos professores e alunos. Perde espaco
na sala de aula a formulagdo de que o conhecimento obtido do passado € isento, pronto,
acabado, de que € preciso apenas “passar” para as novas geracoes, € a essas resta a mera tarefa
de memorizar, assimilar o conhecimento acumulado, cujas fontes sdo, majoritariamente, os
livros didéaticos, as apostilas, os documentos e a figura do professor.

Percebemos que as professoras procuram mobilizar outra relagdo de conhecimento nas
aulas de Histéria. O passado e o presente sdo problematizados e interrogados no intuito de

produzir outra leitura da histéria. Como afirma a professora Nilza, estudar Histéria é

importante para 0-aduno-entender e conhecer o-presente que ele vive. Ses
situowr, historicaomente; no- contexto- do- presente dov vida dele e
formow wmav visdo- coerente de mundo- e desse contexto que ele

estau. Ser capaz de situar-se historicamente no tempo e espago em que vive contribui para a

formacdo da consciéncia histérica do educando e para a formagéo do cidad3o.
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De acordo com STEPHANOU,
A possibilidade de instaurar outra relacdo com o conhecimento nas
aulas de Historia supde produzir ativamente outras organizacoes
curriculares e outras prdticas de ensino, em especial aquelas que
proporcionem espaco para que os alunos se aproximem da andlise da
realidade social presente, vivida, concebida como trama de relacdes
complexas (2004, p.40).

Reforcamos o pensamento da autora, pois ao nosso ver, a producdo de outras
leituras e praticas no ensino de Histéria precisam] ser construida no intuito de desenvolver o
estudo da experi€ncia humana no passado e no presente. Abrir, sobretudo, espagos para que 0s
alunos possam compreender a diversas maneiras pelas quais os homens e mulheres pensaram,
organizaram e viveram suas vidas (e de suas sociedades) em diferentes tempos e espagos.

As narrativas relevam a preocupac¢do e o reconhecimento do papel formativo do
ensino de Histdria. A voz da professora Marisa Helena, por exemplo, reflete esse movimento
de preocupacdo e reconhecimento da Histéria como disciplina formativa. Suas palavras
expressam o desejo de ampliar o espaco dessa disciplina nos curriculos escolares e destacam
os alunos como sujeitos participativos e capazes de melhorar o mundo em que vivemos.
Participar ativamente e melhorar o mundo em que vivemos também é destacado pela
professora Rosa Maria, a qual, além disso, afirma que estudar Histéria, ¢ um caminho para
entendermos as razdes que desencadeiam determinadas acdes e comportamentos (cita a
agressividade do homem).

Em sintese, as narrativas manifestam o compromisso de interrogar o passado a
partir de probleméticas que nos instigam no presente. Sdo falas que revelam, portanto, o
desejo de explorar a disciplina Histdria e permitir que os alunos se reconhecam como sujeitos

da historia. Se as professoras desejam explorar a disciplina Histéria como isso se reflete nos

planejamentos de ensino? Quais s@o as bases para o planejamento de ensino? Qual o papel dos
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curriculo formais e dos PCNs nos processos de elaboracdo de tais planejamentos?

1.6 As professoras e os planejamentos de ensino: caminhos ou
descaminhos?

De acordo com FORQUIN,

nem tudo aquilo que constitui uma cultura é considerado como tendo
uma tal importdincia, e, de todo modo, dispomos de um tempo
limitado; por isso uma selecdo é necessdria. Diferentes escolas podem
fazer diferentes tipos de selecdo no interior da cultura. Os docentes
podem ter hierarquias de prioridades divergentes, mas todos o0s
docentes e todas as escolas fazem selecoes de um tipo ou de outro no
interior da cultura (1992, p.5).

Esse movimento de que fala-nos FORQUIN - selecdo de saberes dentro de uma
dada cultura — € ainda vivenciado pelas professoras com base numa ldgica tradicional, que
nao concebe o curriculo escolar como re/constru¢do, sujeito as modificagdes necessdrias para
adapté-lo a realidade sociocultural dos alunos, de si proprias e das comunidades a que se
destina.

As professoras que atuam na rede publica municipal — Cristiane Mércia, Nilza
Aparecida e Marisa Helena — adotam e desenvolvem a Proposta Curricular “Definindo
Caminhos” — elaborada em 1998 pela Secretaria Municipal de Educagéo, sob orientagdo da
Coordenagdo Didatico-Pedagégica (CDP). As docentes que atuam na rede publica estadual —
Rosa Maria, Maria Gorete e Virginia Dias — adotam e desenvolvem a Proposta Curricular do
Estado de Minas Gerais, elaborada em 1994.

A Proposta Curricular “Definindo Caminhos” foi produzida apds o langamento dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Trouxe consigo diretrizes que indicam uma

renovagdo no campo conceitual (ressignificacdo dos conceitos de homem, sociedade,

educacdo, educador e aluno) e metodoldgico. Sua elaboragdo realizou-se coletivamente, ou
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seja, contou com a presenga de um numero significativo de professores, especialistas e
dirigentes da rede municipal de ensino no intuito de incorporar as propostas curriculares
construidas por cada escola.

No caso da Proposta Curricular do Estado de Minas Gerais, sua elaboracdo
precedeu a publicacdo dos PCNs. Ao analisarmos a concepcdo de Histéria que permeia o
texto curricular, identificamos que a mesma néo € vista como Histéria-Ciéncia, o que nio
possibilita ao aluno a compreensao da realidade em sua totalidade.

Ao serem questionadas sobre os processos de selecdo dos contetidos a serem
ensinados durante o ano letivo e sobre a utilizacdo das propostas oficiais (estadual e

municipal) as professoras afirmaram:

Ew pego- mais ow menos av propostav cuwricudawr do-
municipio. Nov 1% série: famdioy, 2% sérvie: baivro; 3%
sérier Uberlandioy, 4~ série: Estado: Ew pego- lai 1+
série; fomiiay, tudo- bemy, tem que estudow o-que €
proximo- dov criaungou: (Professora Nilza Aparecida — Curso de
Histdria)

Retiramoy dav propostav cuwricudow do- Municipio-
Ja temv v sequenciay, av gente pega o- que temr que
ser trabalhado- e vai montando- av sequiénciav do-
plamq’a/mwmfm (Professora Marisa Helena — Curso de Histéria)

Vocé tewv que seguir aquilo- que estiv nav proposta
cwrricdor, porque de repente se vocé mudowr o
planejamento- todinho; se uwma criongaw for pawrov
outrav escolav elav ficaw perdida. Entdo- vocé temv
aquela seqitenciav parav seguiv. Ew s6- ndo- dow do-
jeitinho- que estiv la, ew procuwro seguiv o
planejamento; mas procurando- divergiv paraw oy
dots lados, procuvrando algumor coisaw que possow
nio- s atualizor oy meninoy masy também
reforcar o cidadaniov deles, a criticaw deles.

(Professora Virginia Dias — Projeto Veredas)
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A escola jau temv wmav propostow cuwvicudawr que vewy
do- Municipio. Dentro- dessav proposto av gente fog
v selecdo. Esse ano- Ny sentamoy - oy professorves
de 2* série - e figemoy wna selecdo- Escolhemos e
nomeamosy as matérias, oy contendoy que noy
achaumos que erounw wmais especificos, maik
necessowrios. O que av gente vé no- ensino- ate a 4
série & o excesso de contendos, temv conteudos
demais, vocé ndo- consegue absorver. Se vocé vais
trabalhaw wnw conterdo com mais clawegoy, comv
mais profundidade, vocé ndo- consegue porque o
tempo- & nmunimo- Ew falo- do- tempo- mesmo; séio- 3
adas/horas, fora oy outros acontecimentos que
temv nov escolo. (Professora Cristiane Marcia — Curso de
Pedagogia)

O conteudo a gente recebe do-Estado,; vem o-geral

e desse geral av gente escolhe os liviros. (Professora Rosa
Maria — Curso de Pedagogia)

A professora Maria Gorete — Projeto Veredas -, ao ser questionada sobre essa questao,
expressou davidas e ficou muito confusa. Ao falar tentava diferenciar a Proposta Curricular
elaborada pelo Estado de Minas Gerais e os PCNs. Em suas palavras:

Ate ew entender o que eram oy Pardametros... A
propostv curicwlar jo estovar prontw mas el
nao- foge dos Pawdmetiros, vocé pode trabalhar,
dependendo- de onde vocé vive a localidade;
aproveitow o- que & préprio- do- sew local. Dav visdio-
geval vocé tira o- que te interessa. Jou aquele cor
de rosa (Proposta Curricular do Estado de Minas Gerais™) ov
gente jou esti mais dentro, proposto voltada pawow
o- Estado- mas, baseado- L. € esse plano- que temy
J & um conterdo- que estovar ldv pronto- e que av
gente vai reformulando-

As professoras deixam explicito que utilizam e seguem as propostas oficiais — estadual

e municipal. As bases para os planejamentos de ensino sdo, portanto, esses dois documentos.

* A Proposta Curricular do Estado de Minas Gerais é conhecida como “proposta rosa” (acréscimo nosso).
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Essas propostas ndo sio vistas como uma referéncia que auxiliam o trabalho escolar, mas sim
como autoridades, a dltima instancia, fundamentos absolutos de verdade. As professoras, de
um modo geral, tém concepgdes centradas no conhecimento, como matéria a ser transmitida e
assimilada pelos alunos. O curriculo ndo € visto como uma politica cultural, com suas
ideologias e praticas seletivas. E preciso uma avaliacdo critica, € necessdrio conhecer e
interpretar o que estd posto pelo poder publico, seja ele estadual, municipal ou federal. O
que dizemos justifica-se, a medida que, implicita numa proposta curricular estd sempre uma
determinada visdo da escola e de suas relacdes com a sociedade. MOREIRA & SILVA
esclarecem:
O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. o curriculo estd implicado em
relacoes de poder, o curriculo transmite visoes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo ¢ um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e
contigentes de organizagdo da sociedade e da educag¢do (2000, p.7-
8).

O curriculo ultrapassa, portanto, o campo técnico e metodoldgico e constitui-se em um
terreno de produgdo e criacdo simbdlica e cultural. A escolha do conhecimento a ser
trabalhado pela escola, a organizagdo deste conhecimento e a forma como ele deve ser
trabalhado devem ser processos debatidos amplamente pelos professores que atuam no espaco
escolar. Como ja dissemos, a questdo ndo é refutar ou abracar uma determinada proposta
oficial, mas ver a que interesses ela atende, se de uma minoria que quer manter privilégios ou
da maioria marginalizada que realmente necessita de um curriculo socializador que
proporcione igualdade de oportunidades.

Para nés, o curriculo precisa ser entendido como resultado de um processo coletivo em

que a comunidade escolar pode buscar alternativas para incorporar as suas necessidades. Isso

nao acontece nas realidades investigadas. Nelas o curriculo encontra-se meramente associado
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as idéias de ordenacdo, seqiiéncia e graduac@o dos conteddos de ensino. As narrativas nos

fazem crer que o planejamento curricular em algumas escolas publicas limita-se as atividades

burocréticas, o que dificulta a agdo dinamizadora do curriculo.

As professoras demonstraram enorme dificuldade em construir um curriculo no qual
se estabelecam relagdes entre os conhecimentos, as experiéncias vividas dos alunos e o
contexto social mais abrangente. Grande parte das docentes adotam as propostas oficiais sem
questionamentos € passam a orientar suas praticas por elas, seguindo-as regularmente. A
situacdo torna-se, de certa forma, cobmoda. Parece ser mais facil seguir tais propostas do que
planejar coletivamente as agdes educativas. Isso exige pensar, conhecer os processos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, suas necessidades e interesses, para a partir
desse conhecimento, propor situagcdes de aprendizagem motivantes de forma a interessa-las
pelo dominio do saber sistematizado.

Desse modo, as professoras ddo sequéncia aos contetidos propostos pelas propostas
oficiais. No caso das educadoras que trabalham na rede municipal, esse movimento é muito
explicito. No caderno de plano da professora Cristiane encontramos atividades que
aproximam-se intimamente das diretrizes oficiais. Ministrando aulas para a 2" série ela, coloca
em pratica a proposta oficial do municipio — Definindo Caminhos — que prevé o
desenvolvimento dos seguintes temas na 2* série do ensino fundamental:

- Condigdes de vida e de trabalho das pessoas que vivem no bairro/distrito, quem sdo, as
diferentes atividades dessas pessoas para satisfacdo de suas necessidades, os principais
problemas sociais e as formas como sdo enfrentados pelo grupo.

- A convivéncia e a organizacdo do grupo: as reunides, festas, comemoragcoes, prdticas
religiosas, igrejas, sindicatos, clubes de lazer, mutirées, associacoes de moradores, os
hdbitos e costumes do grupo.

- A historia do lugar: a origem, o porqué do nome das ruas/bairro/fazenda/distrito, etc.
como foi formado o povoamento, criacdo dos distritos, origem dos moradores, como era o
lugar (passado) e como é hoje (presente) e como gostariamos que fosse amanhd (futuro),
o0 que mudou e o que permaneceu, como cada crianga percebe as transformagoes, como a
familia de cada crianca participa da historia que estd se fazendo do lugar.

- Os diferentes bairros e distritos que formam Uberldndia: diferencas e semelhancas do
modo de vida das pessoas que neles residem.
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- A relacdo das pessoas com os diferentes bairros/povoados e distritos da cidade: os mais
fregiientados, o porqué da circulacdo e fixacdo das pessoas, a interdependéncia entre os
lugares, pessoas e atividades.

Nio temos a inten¢do de atribuir a escola e ao professor, em particular, a exclusividade
da responsabilidade desses movimentos que sucedem no cotidiano do espaco escolar. Sabe-se
muito bem que hd causas as quais extrapolam os limites restritos da instituicdo escolar.
Todavia, reafirmamos que, no contexto de precariedades peculiares ao sistema de ensino
publico brasileiro, o curriculo operacionalizado constitui-se em um instrumento eficaz para
esse sistema exercer mais eficientemente sua fungdo reprodutivista, mecanica e técnica.

Em sintese, para finalizar esse tdpico, gostariamos de enfatizar a importancia de
compreendermos a dindmica do curriculo, entendermos que o curriculo nao € apenas uma
prescri¢io dada, acabada, mas algo que estd em constru¢io. E um processo continuo de
criacdo e recriagdo, construgdo e desconstrucdo. Nos dois dltimos itens deste capitulo

abordamos dois elementos que apareceram nas narrativas das professoras Maria Gorete e

Rosa Maria. Esses elementos sdo: PCNs e livro didatico.

1.7 As professoras e os PCNs: relagoes de conhecimento ou
desconhecimento?

Como percebemos, as bases para a elaboracdo dos planejamentos de ensino sdo as
propostas oficiais — estadual e municipal. Nesse sentido, questionamos: E os PCNs, qual o seu
papel nos processos de ensino e aprendizagem? Como tem se configurado sua implementacao
nas realidades investigadas? Os professores conhecem os PCNs? Qual o significado atribuido
ao curriculo nacional? Os PCNs sdo utilizados para o repensar dos saberes e das préticas

cotidianas no ensino de Histéria? Essas questdes serdo abordadas no decorrer desse item.
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Antes disso, julgamos importante contextualizar a elaboragdo dos PCNs.

Os PCNs foram elaborados no contexto politico internacional de propostas de
nacionalizacdo de curriculos. Para uma melhor compreensdo desse processo de padronizacio
curricular, fazemos mengdo a politica educacional que vem sendo estabelecida a partir da
década de 1980 do século XX:
¢ 1988 — Constituicdo — que prevé a defini¢do de conteddos minimos;
¢ 1990 — Conferéncia de Jomtien — (Tailandia) — que coloca como prioridade a satisfagdao

das necessidades basicas de aprendizagem para todos;
¢ 1993/2003 — Plano Decenal de Educagdo — estabelece como meta a recuperacio do ensino
fundamental do pais, compromisso com a equidade;

¢ 1996 — Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9.394/96 — que no Art.26 determina:

Os curriculos, entdo, em diferentes pontos do pais, o debate acerca
do curriculo nacional, envolvendo diferentes segmentos da sociedade
preocupados com a questdo, como as universidades, dirigentes
educacionais, professores, entre outros. Isso seria o que compreende
a primeira fase de concretizacdo dos PCNs. Na segunda fase
teriamos a incorporagdo das experiéncias estaduais, para garantir as
especificidades regionais. A elaboracdo do projeto educativo da
unidade escolar seria a terceira fase de concretizagdo que deveria
envolver toda a comunidade escolar para que fossem privilegiadas as
caracteristicas sociais e culturais do meio onde a escola estd situada.
O planejamento do professor a partir do projeto pedagdgico da

escola constitui a quarta fase concretizacdo dos PCNs (1998,p.68).

As duas primeiras fases citadas por HENTZ (1998) sdo, freqiientemente, discutidas e
refletidas em diversos ambitos. As duas dltimas fases que compreendem a internalidade do

processo educativo permanecem, quase sempre, distantes dos interesses dos pesquisadores.
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Pouco se fala sobre os processos de implementagdo dos PCNs nas escolas putblicas. Quando o

debate é mais especifico — ensino de Histéria — a produgéo tedrica € ainda menor. Investigar

essa questdo € importante, uma vez que, de acordo com o discurso oficial, os PCNs foram

elaborados como forma de dar orientacdo a escola publica. Nessa perspectiva, deixemos as

professoras falarem, pois elas sdo os sujeitos diretamente envolvidos nesse processo.

Vejamos:

A gente trabalha mais o Proposto Cuvviculor do-
Municipio: Ew conheco- oy PCNs, masy o propostov
cwrricdor de Historiow av gente: procurar segiair
mais. (Professora Nilza Aparecida — Curso de Histdria)

A gente ndo utiliza oy PCNsy nav escola. A gente
ndo- quis adotar. (Professora Marisa Helena — Curso de
Historia)

O planejamento- & elaborado toumbém nos PCNs...
que sdo- oy programas né? Que vew da... da..
Secretowiv de Educagdo. (Professora Virginia Dias —
Projeto Veredas)

Nao wtilizo- ndo. Emv geral ndo. ETw tenho
conhecimento- dele; sei, mas a gente nio- utiliza
nao- (Professora Cristiane Marcia — Curso de Pedagogia)

Olhay, v gente fog umar mistuwray, porque av gente
pega o- basico; estiv dentro? Vocé pode ampliaw.
Porque Lo fala: vocé pode ampliow! Entio- v gente
ampliv o= que € necessario. Agora se alguma
coisov que av gente vé que ndo-hd necessidade, que
nao- & necessirio-parav v criangcay, av gente tiraw no-
momento, mas ndo- quer diger que o gente vai
abondonar. Esse PCN tem que ser utilizado; mas
de acordo com v realidade dov criouncao. (Professora
Rosa Maria — Curso de Pedagogia)
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Das professoras entrevistadas, a maioria confirmou nao utilizar os PCNs para elaborar
seus planejamentos de ensino de Historia nos anos iniciais do ensino fundamental. A partir
das informagdes fornecidas pelas narradoras podemos entender que em fungdo do
desconhecimento, a proposta deixa de ser utilizada como referéncia na constru¢cdo de um
curriculo emancipador e significativo para a comunidade escolar a qual se destina. Dizendo de
outra forma, para se ter um curriculo emancipador, aberto as diferentes culturas e grupos
sociais, ndo € preciso negar o curriculo nacional, desde que o mesmo seja formado por um
corpo de conhecimentos efetivamente significativos para esses grupos sociais. A aten¢do as
singularidades das diferentes culturas, que coexistem num determinado espaco e tempo
histérico, é possivel, se for trabalhado um curriculo nacional a partir das singularidades
culturais de cada grupo social.

Pensamos que seja possivel, a partir da funcdo social que cada escola desempenha,
minimizar as diferencas de oportunidade a partir deste curriculo nacional, pois cada crianga
ou jovem brasileiro, mesmo em locais com pouca infra-estrutura e condi¢des desfavordveis,
deve ter acesso e usufruir do conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessdrios para o exercicio da cidadania.

Ao nosso ver, o que € comum a todos, ou seja, o referencial universal para o ensino
fundamental, deve expressar-se também no acesso ao desenvolvimento de capacidades que
assegurem uma formagdo digna para todo cidaddo brasileiro. Analisando os PCNs,
constatamos que os mesmos sdo dotados de um cardter flexivel, a medida que as escolas ao
formularem seus curriculos podem e devem levar em consideracdo esta flexibilidade para
incorporarem a realidade da qual a institui¢do faz parte, efetivando assim um ensino

contextualizado e voltado para as necessidades da comunidade, ou seja, a escola deve estar
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atenta ao curriculo especifico que atenda as singularidades socioculturais e histdricas.

Sendo o curriculo nacional um documento fruto de uma politica educacional
marcadamente neoliberal conservadora, carregado de valores e pressupostos que precisam ser
compreendidos, decifrados e investigados, pensamos que as narrativas das docentes apontam
para a necessidade de investimento na formagéo continuada dos professores. E claro que esse
processo deve levar em consideragdo o que os profissionais da educacdo pensam, sentem e

necessitam no dia-a-dia de suas préticas pedagégicas.

1.8 As professoras e o livro didatico

Gostariamos de iniciar esse topico pelas palavras de LUCA, pois a autora ilustra um
movimento que captamos ao dialogar com as professoras. Em suas palavras:

De hd muito que os livros diddticos estdo presentes no cotidiano de
alunos e professores e de tal forma tornaram-se familiares que
raramente aqueles que os utilizam refletem a respeito das suas
caracteristicas e natureza (2004, p.111).

O livro diddtico tornou-se familiar! E nele que as professoras inspiram-se para
desenvolver o ensino de Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental. Esse recurso é,
quase sempre, utilizado como fonte de conhecimento inquestionavel. Além disso, o livro
didatico constitui-se na principal fonte de estudo, o elemento predominante e muitas vezes
determinante no processo de ensino (FONSECA, 2003, p.49). O livro diditico, assim
utilizado, ndo € visto como um produto cultural que expressa valores e ideologia de uma
determinada cultura, e que, ao ser utilizado como recurso didético, deveria ser analisado
criticamente antes de ser trabalhado com os alunos. Nesse sentido, o livro didatico abriga ao

mesmo tempo duas dimensdes: por um lado é familiar e por outro é desconhecido.

Superar o desconhecimento implica em préticas de leitura, interpretacdo e discussao.
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Como produto cultural, o livro didético deveria sofrer uma andlise critica antes de ser adotado
pelas escolas. Ao nosso ver, a andlise deveria envolver diretamente os professores, que,
coletivamente, deveriam identificar as caracteristicas gerais da obra; os aspectos graficos; os
conteudos; as atividades e as propostas metodologicas mais adequadas as necessidades dos
alunos. Mas essa andlise nem sempre € realizada e, quando ocorre, alguns professores ndo
conseguem detectar as falhas contidas nos livros, as quais certamente comprometem a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

Para analisar os livros didaticos os professores t€m como auxilio um catdlogo
intitulado Guia de Livros Diddticos — 1 a 4“ séries, elaborado pelo Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD/MEC, 2000/2001). Esse catdlogo apresenta e classifica os titulos avaliados e
aprovados por uma equipe técnico-pedagdgica da Secretaria de Educagdo Fundamental (SEF).
Os titulos, que fazem parte do catdlogo s@o assinalados com estrelas indicando a respectiva
classificacdo:

*#** Recomendados com distingdo;
**  Recomendados;

*  Recomendados com ressalvas.

E importante lembrar que as ressalvas que constam das resenhas apenas
exemplificam as falhas detectadas: o bastante para respaldar o juizo critico.
Nao cobrem, portanto, a totalidade dos problemas do livro.

Ao consultar o Guia de Livros Diddticos observamos que hd critérios comuns para
todas as disciplinas, as quais determinam a necessidade do livro ndo formular e tampouco
manipular de modo errado conceitos e informagdes, ndo induzir a erros, ndo conter
informag¢des desatualizadas, ndo fazer doutrinacio religiosa nem conter preconceitos e/ou

discriminacdo de origem, etnia, género, religido ou de qualquer outra natureza. Consultando a

drea de Estudos Sociais (Geografia e Hist6ria) percebemos que o crivo avaliativo concentra-se
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em:
observar se o livro apresenta algum tipo de esteredtipo como:
identificacdo exclusiva da Historia a alguns herdis; identificacdo
exclusiva da Historia a datas e fatos; simplificacdes explicativas;
caricaturas de periodos ou personagens; identificacdo da historia

narrada a uma verdade absoluta; recusa a alteridade. Observam,
também, se a obra incorpora efetivamente  renovacoes

historiogrdficas (PNLD/MEC, 2000/2001, p.642).

Cabe aos professores escolher as obras que serdo utilizadas, enquanto o governo
adquire-as e remete-as para a escola. Ao escolher o livro didatico grande parte das professoras
considera como critério de seleg¢do o livro que estd mais de acordo com a proposta oficial do
estado ou do municipio. Os critérios que citamos anteriormente - caracteristicas gerais da
obra; os aspectos graficos; os contetidos; as atividades e as propostas metodoldgicas mais
adequadas as necessidades dos alunos — ndo sdo considerados pelas docentes. A professora

Marisa Helena comenta a escolha do livro didatico com base nas propostas oficiais:

t nwito dificil, temv coisav que nio- estiv no-
programa.
Feitas as escolhas, as professoras aguardam a chegada dos livros. Mas nem sempre o
livro escolhido € enviado as escolas. A conversa que tivemos com as narradoras revelou essa
contradi¢do. Algumas educadoras relataram que escolhem os titulos que desejam adotar mas o

governo envia outros livros. Nas vozes das professoras Virginia e Rosa Maria:

Nov verdade ew nao- adoto-o-liviro; o-governo-é que
adotow. Néy fomosy consultados sim, mas voce
escolhe wmw e eles te mondam outro. Todo- ano- &
assim. Ny recebemoy o guiay, escolhemos, mas
quando- o- livro- chegar & outro; completaumente
desconhecido- (Professora Virginia)

A gente escolhe, mas nem sempre vemwr aqueles
livros que o gente queriov adotar. (Professora Rosa
Maria)
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Esse movimento parece ser normal para aquelas professoras que o relatam. Quando o
livro chega na escola e as professoras constatam que suas escolhas foram desrespeitadas um
dos destinos do material é a gaveta. Guardado na gaveta o livro deixa de ser uma das fontes de
conhecimento histérico, bem como um instrumento de apoio ao trabalho docente. Quando
isso ndo acontece, o que fazem as professoras? A professora Rosa Maria comenta as praticas

originadas a partir desse fato. De acordo com ela:

A gente vai ficawr com o livro- pawrado? Ndo- vai!
tntio o gente adotow ow fag wmar mistura. Vocé
aproveitow tudo- que temv ali;, tudo que o gente
recebe. Ndo- é que o gente vai despregowr, o gente

aproveiton, mas usando- wm ow outro-

Aproveitar o livro fazendo uso de outros recursos didaticos foi uma pritica que
percebemos em algumas professoras. Outro fator que contribui para que a pritica pedagégica
ndo seja referenciada somente no livro didatico é que alguns contetddos de 1* a 4" série
definidos pelas proposta oficiais (estadual e municipal) ndo sdo apresentados de forma
sistematizada pelos livros. Os conteidos dos quais falamos sdo: bairro e cidade. Tais
conteudos sdo apresentados de forma genérica. Quase sempre o que aparece sio sugestdes de

atividades para o trabalho das professoras. Sobre isso comenta a professora Nilza Aparecida:

Ndo- tem jeito- de vocé seguiv uwv livro- de 1% av 4
série. Quando- vocé chega na 3% série; por
exemplo; vocé estuda o historio de Uberlandio
histériaw de Uberlindiav nédo- temv emv livro-
nenhum. Como- € que vocé vaw estudor em livro? 2
série & bairvo, temv liviro- contoundo- bavirro? Ndo-
temv livro. Vocé escolhe oy livioy mas vocé usa
muito-pouco: Porque & a questio- regional.

Quando ndo encontram esses conteddos sistematizados no livro didatico, as
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professoras recorrem, com muita freqiiéncia, ao Guia Sei. Esse guia foi lancado em 1988 pela
Sociedade Anonima Brasileira de Empreendimentos (SABE) e contém, dentre outros
elementos, a histéria de Uberlandia (datas histdricas, aspectos fisicos e territoriais, aspectos
demograficos, subsetores de atividade econdmica), todos os enderecos da cidade, todos os
bairros e localizagdo no mapa. Como essa fonte faz parte da “Historia Oficial”, as professoras
e os alunos identificam apenas as informacdes que interessam ao poder local. Esse tipo de
texto, falsamente neutro, forma o estudante para observar as coisas sem julga-las, ou para ver
o mundo do ponto de vista do consenso oficial, executar ordens sem questiond-las, como se a
sociedade existente fosse fixa e perfeita.

Além do Guia Sei, algumas professoras disseram aproveitar outros recursos didaticos
no ensino de Histéria. Foram citados, por exemplo: videos, televisdo, jornais, musicas e

filmes. Sobre a miisica a professora Virginia Dias:

tw wso bastondte mulsicay,, ew sow desafinada ate,
mas ew adoro- cantor paraw oy meus alunos. Ew
acho- iss0- muito- importante, av interpretacdio- levaw
a tantos coisas. Vocé pode trabalhor de tantas
maneiras com o nmusico. Ay veges ew coloco- o
musicow e deixo;, dow ww papel emv branco- para
eles e deixo eles escutondo o musicv e
desenhando. Isso- & muito- bom, o criancar prestov
mais atencdo- e nav horaw de vocé ter av covwersow
informal (o que ele entendew daquilo- ali), sai
bastoante coisa, até coisa que ndo-tem nada av ver.
Mas aparece também coisas que aconteceramy na
vida dele; no-passado; sabe? E muito bom/

Com relac@o aos jornais, verificamos que no caso da professora Nilza — Curso de
Histéria — a utilizacdo € mais freqiiente. Percebemos que a educadora busca promover, no

espaco da sala, uma discussdo mais ligada ao contexto social. Através de dois recortes do

Jornal “O Correio”, fornecidos pela professora, constatamos essa preocupacao € compromisso
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com a dimensao social. A utilizagdo dos recortes de jornal demonstra o compromisso politico
da professora Nilza em desenvolver o ensino de Histéria voltado para o cotidiano, para os
problemas sociais da cidade de Uberlandia.

Outros recursos didaticos que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem, tais
como: sucata, poesias, gravuras, musicas, globo, jogos, maquetes, fantoche, embalagens,
quebra-cabegas e fotos ndo foram citados por nenhuma professora. Na pratica pedagdgica da
sala de aula, o que vigora com maior intensidade sdo aulas expositivas, forma tradicional de
se ensinar e aprender Historia na sala de aula. De acordo com SHOR:

um problema sobre o que devemos falar, quanto a aula expositiva, é o
fato de os professores a considerarem como a forma profissional
correta de ensinar. Ela lhes é apresentada, durante sua formacdo
profissional, como pedagogia do profissional, do expert. Os

professores assistem a tdo poucas boas discussoes em classe que
evitam testar suas proprias habilidades como lideres de discussdo

(2000, p.57-58).
O trabalho em grupo é pouco desenvolvido em virtude de varios fatores: formacdo
docente, salas de aulas superlotadas, visdo pedagdgica tradicional um tanto quanto cristalizada
na escola. Tais fatores influenciam também a prética avaliativa desenvolvida pelas

professoras no ensino de Histdria. Trataremos dessa questao a seguir.

1.9 As professoras e a avaliagdo da aprendizagem

Como tém se configurado as praticas avaliativas no ensino de Histéria? Quais os
instrumentos utilizados pelas professoras? Essas questdes foram abordadas durante as
entrevistas com as educadoras. Quando questionadas sobre a maneira como realizam a
avaliacdo, sobre os instrumentos mais utilizados, as respostas que sobressairam foram

basicamente as seguintes:

tw wso- observacdo. Antigamente a gente eraw



144

obrigada o dar provav escrita, hoje nédo. Vocé da
ww trabalho, vocé da wnw desenho- dentro- dov
salov. Dentro- dav mulsicay, vocé mandow o- menino
folar o que ele entendew daquilo ali. Avalio
atrovesy do- di-a-diay, todosy oy momentos. O
caderno- dele;, ay coisay que ele fag no- caderno: €
assimv que ew awalio. Sempre voce tew que dawr
wnaw provaw porque oy pais exigem. Tenho oy
trabalhos que eles fizeram durante esse  tempo
todo; as pesquisas que eles figeram, oy trabalhos
com o diciondrioo que ew dei para eles
trabalhawenmy nov salov e taumbeénm oy trabalhos e
grupo- (Professora Virginia Dias — Projeto Veredas)

Diagndstico; trabalho-emv grupo- Esse bimestire ew
ndo- vow dar provas de Hiustoriw e Geografia.
Atrowvés de trabolhos desevwolvidos dentro- dov
salay, mondo- adguwmar towrefow pawaw eles tragerem
respondida. No- outro- dicv ew uso- aquelas towrefos
parow eles jogawem pawow o- grupo; essov socialigacio
que eles temy de como eles deserwolvem; o
interesse pelov pesquisay, tudo- ew estow awvaliondo-
tntio o notow que eles vio- ter, que ndo- & notuy
seriav conceilo (Professora Maria Gorete — Projeto Veredas).

Ess questiio- da avaliacio- ndo- & minha. € umav
questilo- dav escolaw. A propriav escolaw fog o opcdo-
que & definida emv grupo. Entdo- ndo- sow ew que
defino. N minhav escolay, por exemplo; 60% voce
temv que dowr parav o- aluno- de trabalho- (Professora

Nilza Aparecida — Curso de Historia)

Temv av provav escrita, tewv trabalhos, cartages o
gente awvaliov taumbém. Esse ano- ew ndo- deir nota,
ndo: tw pedi paraw foger traboalho, mas sem noto.
Avalio- mesmo- s6- de boca, semv noto. Entio- tem
cantag, temv trabalho- de recovtor, depende de
cadow professor. Ay veges ele quer dor wma
pauticipacio; ovaliov av pawticipacio do- aluno-
Mays esse ano- ew dei foi mais teste, prova, avaliei
mais nesse sentido. (Professora Marisa Helena — Curso de
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Historia)

tsse & wmn problemav sério- Tw jd tive muito- conflito-
com isso- porque asy awvaliagdes sio- feitas de
conteundo; somente de conteundo. Vocé ndo- ovaliov
o processo- do- aluno. Vocé pega wmaw provaw
especifica, wn trabalho- especifico- e owaliay, ddv
wmnav notow naquilo- adi. No- municipio-é dividido o
questio- de processo- e produto. Paraw nds, processo-
& durante o- tempo- que vocé vau fager, duvante o-
tempo- que vocé estiv trabalhando- com o- aluno-
vocé awvaliav. Produto- & wma provaw final. Vocé tem
que covutor no- aluno; aquela atividade que vocé
awvaliow tewmv que ter atividade owvalictivar no-
caderno. Tntdo- & sempre wmav briga minhaw comv
i550. Quando- ew peguei wm aluno- no- inicio- do-
ano- ele teve i processo- de aprendi ;) ew sei
o- tanto- que ele evoluiw e essa evolucio- o gente
nao- garante comw av prova, mas v escolav exige
aindar ovaliacio- com contetido: (Professor Cristiane
Marcia — Curso de Pedagogia)

A owvaliacdo & todoy oy dias, a todo momento-
Minha owvaliacio... falowr assimi hoje ew vow
awvaliow! Ndo! A avaliacio-prav mim &€ av pawtir do-
momento- que v criongcaw entrav ewy contado- comv
vocé. Porque esse processo- & realimente paraw iss0;
ndo- & uma awvaliacdo- como- v de antigomente.
Porque muitas veges voce ddv wma prova para
awvaliow o- menino, dependendo- do- momento- emwv
que ele estd; ele ndo-esta prepoarado. Tem aquelos
provas, may sio-chamadasy de atividades. A gente
explicw parar oy meninos, ew vow dar umov
atividade, may eles aindo chamam de prova. Ew
falo- paraw o3 meninos: iss0- € prov ver se vocés estiio-
entendendo; se enfenderams av interpretacio, se
ficow alguma coisaw prov vocés. A gente fag iss0; s
veges o gente fag até emv grupo, o genle fag
individual. Mas tenv que ter avaliacdo- porque &
w sistemay, o sistemar ndo- mudar i550- (Professora
Rosa Maria — Curso de Pedagogia)
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O didlogo com as narradoras revelou que as concepgdes sobre a avaliacdo da
aprendizagem sdo profundamente enraizadas nas formas de ver e compreender o mundo. Cada
professora expressa, da sua maneira, a forma como concebe e desenvolve esse processo
avaliativo. Processo que sofre, cotidianamente, as influéncias das condi¢des de vida e de
trabalho das professoras. Como elas ainda ndo conquistaram determinados direitos quanto as
condicdes de trabalho, sdo ainda obrigadas a ministrar um nimero excessivo de aulas
semanais para um nimero também excessivo de alunos, desenvolvem préticas avaliativas
fundadas na homogeneidade, no julgamento e que permitam uma corre¢do mais rapida.

Mas apesar das dificuldades impostas dia-a-dia, e o fato de ser dificil questionar, negar
e substituir as crencas, os valores, os conhecimentos e as prdticas ja consolidadas, as
professoras tentam sair do tradicional modelo de avaliagdo, baseado em provas e testes. Desse
modo, podemos afirmar que emergem outras possibilidades, outros olhares e outros caminhos

s@o percorridos nos processos avaliativos.

A leitura das narrativas revela um certo consenso sobre as concepg¢des de avaliacdo, os
processos e formas de realizd-la. As professoras relatam a incorporagéo e utilizacio de outros
procedimentos avaliativos: trabalhos em grupo, tarefas de casa, cartazes, participagdo e
interesse dos alunos, pesquisas, conversa informal.

De acordo com FONSECA,

no caso de Historia, a avaliacdo da aprendizagem tem como objetivo
primordial auxiliar professores e alunos no processo de ensino
aprendizagem. Por meio de muiltiplos e variados instrumentos, o
professor colhe elementos importantes para o replanejamento do
ensino, para motivar os alunos e o aprofundamento das
aprendizagens (2004, p.310).

No que diz respeito ao importante auxilio que a avaliacdo pode fornecer aos

professores — replanejamento do ensino, motivar os alunos e aprofundar as aprendizagens —,
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nao obtivemos referéncia a essa questio por parte de nenhuma professora. Parece-nos que as
préticas avaliativas sdo direcionadas somente aos alunos. LUCKESI lembra-nos que:
No que se refere a proposicdo da avaliacdo e suas funcdes, hd que se
pensar na avaliagdo como um instrumento de diagnostico para o
avango e, para tanto, ela terd as funcdes de autocompreensdo do
sistema de ensino, de autocompreensdo do professor e de
autocompreensdo do aluno (1999, p.82, grifos nossos).

O conceito de avaliacdo amplia-se e os professores também sdo sujeitos desse
processo. Nessa perspectiva, avaliar ndo € somente conhecer, compreender e diagnosticar a
real situacdo de aprendizagem (ou ndo aprendizagem) do aluno. Avaliar pressupde
envolvimento de todos os sujeitos que fazem parte do movimento do ensino e aprendizagem.
O professor, por intermédio dos processos avaliativos, tem a possibilidade de se
autocompreender, repensar e refletir sobre seus saberes e suas praticas pedagdgicas. Dito de
outro modo, os processos avaliativos contribuem para a formacdo dos alunos e dos
professores. Dessa forma, recorremos a LUCKESI mais uma vez. Diz o autor:

A avaliagdo da aprendizagem escolar auxilia o educador e o
educando na sua viagem comum de crescimento (...) educador e

educando, aliados, constroem a aprendizagem, testemunhando-a
escola, e esta a sociedade (1999, p.175).

&

Dessa forma, € recorrente a necessidade de repensarmos os processos de avaliacio
desenvolvidos no cotidiano da escola, no sentido de criar e consolidar priticas de
aprendizagem e desenvolvimento de alunos e professores. Por meio dos processos avaliativos,
alunos e professores podem se autocompreender, num movimento dialégico que pressupde
interrogacdo constante na busca de respostas aos problemas e conflitos que permeiam a escola
e a sala de aula.

Em sintese, a investigacdo revelou que os saberes e praticas re/construidas no ensino

de Histéria guardam significativa relacdo como o cotidiano vivido pelas professoras.
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Percebemos que as histdrias pessoais, a formagao docente e as condicdes de vida e de trabalho
de cada professora interfere direta e/ou indiretamente na re/constituicdo dos saberes e das
praticas pedagdgicas. Assim a presente pesquisa, além de trazer novos elementos para o
debate acerca da formacdo de professores e do ensino de Histéria, expressa dimensdes do

complexo movimento de re/construcio dos saberes e das praticas dos professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

As mulheres, politica, econdmica, social e culturalmente

marginalizadas ao longo da historia, vivendo nas sombras do mundo

doméstico e na penumbra social, contando confidéncias, trocando

receitas, falando em murmiirios nos séculos de submissdo a que

estiveram sujeitas enquanto teciam o fio do tapete da existéncia, sdo

elas as grandes conhecedoras da arte de perpetuar a vida através da

oralidade.

Jane Soares de Almeida

Nesse momento da dissertagdo — onde todos (ou quase todos) esperam uma conclusio

— perguntamo-nos: Queremos concluir? E hora de finalizar ou de recomecar? Os caminhos

percorridos terminam ou renovam-se nesse ponto? Responder tais perguntas é reafirmar o

desejo de trabalhar com as professoras, produzir novos e diferentes olhares sobre o ensino

Historia nos anos iniciais do ensino fundamental.

Revivemos, nesse instante, as experi€ncias construidas com as professoras — Virginia

Dias, Maria Gorete, Nilza Aparecida, Marisa Helena, Cristiane Marcia e Rosa Maria - que

fizeram parte dessa pesquisa. Revivemos as paixdes, os prazeres, os desejos, os esforcos, as

vontades, as alegrias, as decepgdes, as resisténcias e a coragem de ser professora nos anos

iniciais do ensino fundamental. Coragem que renova-se a cada dia e reveste-se de esperanca,

esperanca de dias melhores, dias que tragam menos desvalorizacdo e mais valorizacdo.
Valorizagdo do professor como sujeito do seu processo de trabalho.

Auscultar as narrativas das professoras permitiu-nos conhecer e compreender as

relacdes entre os processos formativos desenvolvidos em Cursos Superiores, os saberes

docentes e as prdticas no ensino de Histéria. Desvelamos um pouco da ampla e complexa

trama de saberes e praticas pedagdgicas que sdo constituidas, cotidianamente, no espago-

tempo da escola.
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Na busca de uma andlise sensivel, atenta ao tempo, a diversidade, aos sujeitos, aos
lugares, a multiplas relacdes de pertencimento das professoras, respeitamos as falas de cada
uma delas — que sdo seres de memoria, de cultura e de histéria. Tentamos, na medida possivel,
promover o entendimento de suas constitui¢des como professoras, de seus saberes e de suas
praticas no ensino de Histéria. Ressaltamos os multiplos fios que se entrelacam e influenciam
na re/construcdo dos saberes historicos e da docéncia.

Ao trilharmos os caminhos da pesquisa com as professoras percebemos a necessidade
de repensar os processos de formacdo de professores, repensar os saberes, as posturas, as
metodologias e as praticas de ensino de Histéria. Reconhecemos que esse movimento ¢ uma
tarefa ardua, a qual requer a participacdo coletiva dos formadores de formadores e dos
proprios professores que atuam nas escolas publicas. Precisamos trabalhar em equipe, de
forma dialética e dialégica, abordando o professor como sujeito de seu saber e de seu fazer,
como entidade humana, dindmica, digna e que merece ser ouvida, considerada e valorizada
nas suas relacdes e na sua historicidade, nos seus percursos, priticas e saberes, que estd no
mundo para aprender, desenvolver-se e crescer.

Quando discutimos, no segundo capitulo, os diferentes paradigmas de formacio
docente, encontramos propostas distintas e discursos sobre a formacgdo dos professores.
Entretanto, quando dialogamos com as narradoras constatamos que o professor reflexivo —
pesquisador de seus saberes e praticas — é um sujeito que praticamente ndo existe na realidade
da educacéo publica de nosso pais. Isso ocorre por varios motivos. Dentre eles, as precarias
condicdes de vida e de trabalho dos professores (baixos saldrios, dobra de turno, pouco tempo
para o estudo, falta de recursos pedagdgicos na escola). Tais condigdes quase nunca sdo
consideradas pelas politicas ptblicas, o qual cursos formacgdo de professores e pela propria

tradicdo do discurso pedagdgico que, ndao assumindo a complexidade do fazer docente,
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circunscreve a realidade escolar dentro de uma moldura estavel e fechada.

Se as condi¢des de vida e de trabalho sdo precdrias, os professores pouco refletem
sobre a natureza e producdo do conhecimento que t€m em maos, sobre os objetivos e
metodologias que desenvolvem nas aulas de Historia, sobre os recursos didticos que utilizam
e sobre os processos avaliativos que sdo postos em movimento no espago da sala de aula.

Constatado estd, afinal, que € invidvel pensarmos em processos reflexivos no cotidiano
da escola (para que os professores, alunos e escola transformam-se) se ndo houverem
mudangas nas condi¢des de vida e de trabalho dos professores. Associado a isso precisamos
re/pensar e re/criar novos caminhos nos processos formativos que sdo oferecidos aos sujeitos
que desejam exercer a profissdo docente.

Um dos caminhos para concretizarmos a mudanga € ouvir com maior freqiiéncia os
professores, valorizar e incorporar suas vozes que trazem experiéncias e vivéncias cotidianas.
Talvez assim pudéssemos redimensionar os processos formativos — sejam eles iniciais ou
continuados. Talvez assim pudéssemos re/compor novos curriculos e programas de formacéo
docente. Quem sabe dessa forma, valorizando e incorporando as diferentes vozes, tempos e
espacos de vivéncia e formagao dos professores, ndo podemos criar um movimento rico, vivo
e interativo de construgéo de identidades, saberes e praticas no ensino de Historia.

Certos de que este trabalho estd aberto a novas possibilidades de leitura, finalizamos,
na espera de que nossa producdo desperte nos professores e pesquisadores da area o desejo de
refletir sobre a formagdo docente, os saberes e as praticas de ensino de Histéria. Em tltima

instancia, esperamos contribuir para o repensar da educagdo escolar no Brasil.
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ANEXO

Roteiro de Entrevista

.l\) e 6 6 o o o o o o o o o L—l

Dados Pessoais:

Nome:

Idade:

Nacionalidade:

Estado civil:

Religiao:

Raca/Etnia:

Escola onde atua:

Participacdo em sindicatos/associag@o de professores:
Filiagdo em partido politico:

Onde e como cursou a educagdo fundamental?

E o ensino médio? E o ensino superior?
Acontecimentos que te marcaram durante esse periodo de escolarizagdo:

Formacao Inicial:

Por que a opc¢éo pelo magistério?

Nome do Curso:

Institui¢do: particular/publica

Como foi seu ingresso:

Duragao do curso:

Em qual periodo estudou: manh@d/noturno

Ano de conclusdo

Algum professor te marcou? Poderia falar sobre o que marcou?

Se ndo marcou, poderia falar por que?

Relagdo com os colegas de curso

Literatura estudada durante o curso: a literatura estudada te auxilia nas aulas de Histéria?
Em quais aspectos? Obras que marcaram:

Como se estruturava o curso: fundamentos/preparacio pedagdgica — relagdo teoria/pratica
Desenvolveu pesquisa durante seu curso? O curso incentivava a iniciag@o a pesquisa?
Durante o curso participou de associag¢des estudantis?

O que te marcou durante o curso?(acontecimentos)

Durante seu curso voc€ assistiu algum filme que te marcou? esse filme te ajudou nas aulas
de Histdria?

Influéncia de correntes/concepcoes historiograficas: quais correntes te influenciaram?

Formacao Continuada:

Que tipo de formagdo continuada vocé participou nos dltimos 5 anos?

Vocé participou do PROCAP? Sim ou Niao? Como o PROCAP — parte de Historia
repercutiu na sua prética pedagogica?

Vocé cursou algum curso de pds-graduac@o? Se cursou, qual curso? Por que? Se ndo



L

161

cursou, quais os motivos?

Se cursou, em qual institui¢do? Particular ou piblica?

Ano de conclusao:

Literatura estudada durante o curso: a literatura estudada durante o curso te ajuda nas
aulas de Histéria? Em quais aspectos? Obras que marcaram:

Além do curso de pds-graduacdo, como € desenvolvida a sua atualizag@o profissional?
Vocé participa de congressos, semindrios e/ou palestras? Eles contribuem com as aulas de
Histéria? Como contribuem?

Vocgé utiliza a Internet? Ela contribui com as aulas de Histéria? Como contribui?

Quais revistas vocé 1&€? Elas contribuem com as aulas de Histéria? Como contribuem?
Quais jornais vocé 1€? Eles contribuem com as aulas de Histéria? Como contribuem?
Vocé vai ao cinema? Assistiu alguma peca que contribuiu com as aulas de Historia?
Como contribuiu?

E a literatura? Vocé gosta de ler?

E a TV? Quais programas vocé gosta de assistir?

Atuacio profissional:

Tempo de Atuagdo Docente:

Quando e onde iniciou sua carreira profissional?

Situacdo funcional atual: efetivo/contratado?

J4 atuou em quais niveis de ensino?

Como sdo suas condi¢des de trabalho?

Como sdo suas condigdes salariais de sua profissio:

Vocé enfrenta dificuldades no exercicio de sua profissdo? Como?

Fale um pouco das motivacdes e alegrias frente & sua profissao:

Como sdo as relagcdes com seus pares e com alunos?

Vocé desenvolve outra atividade fora do magistério? Qual? Por que?

Para vocé o que € histéria?

Qual a funcdo do ensino de Histéria?

Qual a contribui¢do da disciplina Histdria na formagao dos alunos?

Quanto tempo vocé dedica das suas aulas semanais aos conteidos de Historia?
Vocé fundamenta sua pratica docente em alguma corrente de Historia ? Qual? Comente
um pouco sobre ela:

Se ndo fundamenta, quais 0s motivos?

Vocé adota o livro didatico? Qual? Como vocé utiliza-o?

Vocé utiliza musicas em suas aulas de Historia? Quais? Por que?

Utiliza outros materiais de ensino? Quais? Como os utiliza?

Quais as metodologias/técnicas mais utilizadas?

O que vocé acha importante saber de Historia?

Como vocé seleciona os conteddos a serem desenvolvidos durante o ano letivo?
Vocé utiliza o programa de ensino de Histéria proposto pela Secretaria Municipal e
Estadual de Educag¢do? Como vocé utiliza-0?

Vocé utiliza o PCN de Histéria? Como o utiliza?

E a avaliacdo da aprendizagem? Qual(is) o(s) instrumento(s) mais usados?
Vocé gosta de ensinar Histéria? Sim ou ndo? Por que?

Os seus alunos gostam de Histéria? Sim ou ndo? Por que?
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® Que relacdo vocé faz da sua formacdo, do seu percurso de vida, da sua experiéncia
docente com as suas praticas nas aulas de Histéria?

Espaco reservado para que o professor fale de aspectos ndo abordados durante a entrevista e

que julga importantes.



