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RESUMO

O objeto da pesquisa séo as ideias acerca da historia e do ensino de Historia por
parte de professores unidocentes dos Anos Iniciais (quinto ano) do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ponta Grossa, Parana. Portanto, as questdes
norteadoras dizem respeito a como os professores significam a histéria e como
concebem a disciplina de Histéria; como se relacionam com o0 conhecimento
histérico e com o saber escolar; e qual a relagdo entre suas identidades
pessoais/profissionais e as caracteristicas da compreensdo do ensino de Histéria
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa é baseada nas discussdes da
Didética da Historia, principalmente no constructo teérico de Jorn Risen, pois sédo
considerados 0s processos de constituicdo e operacionalizacdo da consciéncia
histérica dos docentes, ou seja, 0S processos intelectuais basicos do pensamento
histérico. Também € empregada a teoria das representacdes sociais de Serge
Moscovici, visto que a consciéncia historica dos professores também compde as
representacdes que constroem sobre historia e ensino de Historia ao longo de suas
trajetrias pessoais e profissionais. Ainda sdo empreendidas as discussbes sobre
saber escolar de Jean Claude Forquin e Yves Chevallard, haja vista que, as relagdes
estabelecidas pelos professores com o conhecimento histérico e o ensino de Historia
influenciam e sao influenciadas nas engrenagens da consciéncia histérica. Assim, o
objetivo da pesquisa é identificar e compreender as representacdes de professores
dos Anos Iniciais acerca da historia e do ensino de Historia, considerando os modos
de constituicdo de sentido da consciéncia histérica, e as compreensdes acerca do
saber escolar. Para tanto, aplicou-se um questionario aos docentes de turmas de
quinto ano da Rede Municipal de Educacdo do municipio, cujos dados foram
tratados pelos softwares PSPP e EVOC 2000. Foram entdo produzidos gréaficos e
tabelas a respeito dos perfis pessoais/profissionais dos docentes, das evocacdes de
palavras sobre o significado da histéria, e da classificacdo utilizada ao definirem o
gue é Histdria e os objetivos de ensina-la. A analise dos dados combinou os
procedimentos metodoldgicos correlatos as pesquisas sobre representacdes sociais,
principalmente a teoria do nucleo central das representagdes, de Jean Claude Abric,
com as explicacdes de Jorn Risen para os modos de constituicdo de sentido da
consciéncia historica. Verificou-se que as significacbes dos professores unidocentes
a respeito da historia e do ensino de Historia nos Anos Iniciais tendem a variar
conforme a formacao docente, assim como se relacionam de diferentes formas com
o conhecimento histérico e saber escolar. Os resultados da investigacao
colaboraram para desvelar lacunas tedricas e metodologicas da formacdo docente;
contextualizar barreiras curriculares e entraves pedagogicos da Rede Municipal de
Educacao; e relacionar as biografias pessoais e profissionais dos professores,
compreendendo que professores unidocentes pensam o0 ensino e a Historia nos
Anos Iniciais a partir de entendimentos majoritariamente arraigados tanto nos
bancos escolares como nos curriculos de suas respectivas formacoes.

Palavras chave: representagbes, consciéncia historica, professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.
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their ideas about history and History teaching. 2015. 180f. Dissertation (Master in
Education) — State University of de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2015.

ABSTRACT

The object of the research are the ideas about history and History teaching by single-
teachers of Early Years (fifth year) of the Elementary School of Municipal schools of
Ponta Grossa, Parana. Therefore, the guiding questions relate to how teachers
understand history and how they conceive the discipline of history; how they relate to
historical knowledge and school knowledge; and what is the relationship between
their personal/ professional identities and the characteristics of understanding history
teaching in the Elementary School. The research is based on discussions about
History teaching, mainly in the theoretical construct of Jorn Rusen because the
processes of constitution and operation of historical consciousness of teachers are
considered, is the basic intellectual processes of historical thinking. It is also
employed the theory of social representations of Serge Moscovici, as the historical
consciousness of teachers also comprises representations that build on history and
history teaching throughout their personal and professional trajectories. Discussions
about school knowledge of Jean Claude and Yves Forquin Chevallard are still
undertaken, given that the relations established by teachers with historical knowledge
and history teaching influence and are influenced in the gears of historical
consciousness. The objective of the research is to identify and understand the
representations of teachers of Elementary School about the history and History
teaching, considering the formation of modes of historical consciousness, and
understandings about school knowledge. Therefore, we applied a questionnaire to
teachers of classes of fifth year of the Municipal council of Education, whose data
were treated by the software EVOC 2000 and PSPP. Then there were produced
graphs and charts about teachers’ personal/professional profiles, the evocations of
words about the meaning of history, and the classification used in defining what is
history and the objectives of teaching it. Data analysis combined the methodological
procedures related to the research on social representations, especially the theory of
the central nucleus of the representations, Jean Claude Abric, with explanations of
Jorn Rusen to the sense constitution modes of historical consciousness. It was found
that the meanings of teachers about the history and History teaching in Elementary
School tend to vary according to teacher’s education, and relate in different ways to
the historical knowledge and school knowledge. Research results have collaborated
to unveil theoretical and methodological gaps in teacher training; contextualize
curricular barriers and pedagogical barriers of Municipal Education; and relate the
teachers’ personal and professional biographies and, understanding that single-
teachers think teaching and History in Years EF Initials from mostly rooted
understandings both in school enrollment as in the curricula of their respective
formation.

Keywords: representations, historical consciousness, teachers of Elementary
School.
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INTRODUCAO

A fim de refletir sobre o ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, e considerando que se trata de uma tarefa geralmente atribuida a
professores unidocentes®, o objeto desta pesquisa s&do as ideias dos professores
acerca da historia e do ensino de Historia. Para tanto, estabeleceu-se como recorte
espaco temporal a Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa, tendo como
sujeitos participes da pesquisa somente os professores que lecionaram no quinto
ano do Ensino Fundamental durante o ano de 2014.

A escolha do municipio de Ponta Grossa e de sua Rede Municipal de
Educacao tem relacdo com o fato de que atuei como docente por cinco anos na
Educacao Infantil pdblica da cidade, e posteriormente, por dois anos no Ensino
Fundamental (Anos Iniciais). A0 mesmo tempo, conclui a graduacao na Licenciatura
em Histéria, Especializacdo em Educacédo Infantil, e Especializacdo em Histéria, Arte
e Cultura. Portanto, minhas indagacfes e leituras ja se alimentavam tanto das
preocupacdes académicas acerca das areas da Educacado e da Historia, como dos
cotidianos desafios e debates correlatos a Educacgéo Basica, principalmente sobre a
Educacéo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Meu olhar entédo se
voltou para a temética do ensino de Histéria, uma vez que minha formac&o em nivel
Superior tornou-me professora de Histéria. Por sua vez, minha formacdo em nivel
Médio, com o curso de Magistério, na modalidade Normal, foi o que me possibilitou
lecionar para criancas, e esta minha escolha adolescente também se manteve como

parte influente de minha trajetoria profissional docente.

! Este termo é utilizado na literatura sobre a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para
designar os professores que acumulam a tarefa de lecionar, para uma mesma turma, varias das
disciplinas curriculares previstas nesta etapa da educacdo escolar. S&o os professores regentes de
turma nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Pelo que consta no Artigo 31 das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos, trata-se do “[...] professor de
referéncia da turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior parte do periodo escolar”
(BRASIL, 2010). E possivel também encontrar na literatura e na legislac&o outros termos correlatos,
como professores generalistas, pluridocentes, e polivalentes. No Artigo 7, inciso VIII, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2002), usa-se
a expressdo “[...] docéncia multidisciplinar na Educacdo Infantii e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”. Na pesquisa aqui realizada, optamos pelo termo unidocente para enfatizar a complexa
tarefa do professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ao lecionar diferentes disciplinares
escolares, bem como para destacar o seu papel de professor responsavel por toda uma turma de
determinado ano escolar. Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Basica, em seu Artigo 57, § 1°, estabelece que “A valorizac¢éo do profissional da educacéo
escolar vincula-se a obrigatoriedade da garantia de qualidade e ambas se associam a exigéncia de
programas de formacdao inicial e continuada de docentes e ndo docentes, no contexto do conjunto de
multiplas atribuicBes definidas para os sistemas educativos, em que se inscrevem as fungfes do
professor’ (BRASIL, 2010b).
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Assim, no ano de 2008 elaborei meu Trabalho de Conclusdo de Curso para a
Especializagdo em Educacéo Infantil, intitulado “Produ¢édo de conhecimento historico
pelas criangas na Educacao Infantil”. Por meio da monografia apresentei e refleti
sobre uma pesquisa-acéo, na qual apliquei determinados recursos metodoldgicos e
didaticos em um trabalho de investigacao historica na Educacao Infantil (faixa etaria
de 4 e 5 anos). Naquele momento, as criangas entraram em contato com as etapas
e métodos proprios da pesquisa historica, tendo em vista a construcdo de um saber
historico escolar preocupado com assuntos relativos a vida real dos alunos, no caso
a memoria da propria comunidade em que viviam. Felizmente, a pesquisa produzida
em nivel de Especializagdo ndo se encerrou em si mesma, pois revelou a
necessidade de ampliar e aprofundar minhas leituras, bem como anunciou o
potencial para a producédo de um projeto de pesquisa para o nivel de Mestrado.

Assim, ao longo dos sete anos de magistério na Educacéo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, chamaram-me a atencao as recentes orientacdes
curriculares e pedagdgicas para as primeiras etapas da Educacdo Basica no que
dizem respeito ao trabalho especifico com o ensino de Historia. Paralelamente, tive
a oportunidade, assim como outros colegas professores, de frequentar cursos de
formacao continuada oferecidos pela Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa,
mais preocupados com o0 ensino de Histéria e suas especificidades. No entanto, a
partir de meu contato com o trabalho dos colegas, e em virtude das discussfées que
0S proprios cursos geraram, minhas inquieta¢cdes iniciais desdobraram-se, inclusive
diante de algumas préaticas desprovidas de aprofundamento na area de referéncia
(Historia), bem como a externalizacdo, por parte dos docentes, de visdes
descontextualizadas da nocao de processo historico.

Foi entdo ao longo dos anos de 2011 e 2012, lecionando nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental publico que comecei a participar como aluna especial® de aulas
no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG) e de encontros do GEDHI (Grupo de Estudos em Didatica da
Histéria). Gradativamente percebi que seria rico e relevante pesquisar sobre o
ensino de Histdria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, aliando os debates do

campo da Educacdo e da Historia, visto que a minha atribuicdo como professora

% Conforme o Art. 13 do Regulamento do Programa de Pds-Graduacao Stricto Sensu em Educagéo —
Mestrado Académico e Doutorado, na UEPG, o § 2° estabelece que: “Considera-se aluno especial
aquele que ndo esta inscrito como aluno regular, matriculado em uma disciplina de Topicos Especiais
e que participa em Grupos de Pesquisa” (UEPG, 2010).
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unidocente estava definitivamente influenciando e sendo influenciada pela minha
formacao como professora de Historia.

Nesse sentido, € importante também trazer a tona algumas outras
caracteristicas quanto ao recorte eleito para a investigacdo, pois ha também
motivacOes relevantes para a pesquisa que me levaram a privilegiar os docentes
gue atuam no quinto ano (antigo segundo ano do segundo ciclo). Isso se deve ao
fato de que, historicamente, a estrutura e composicéo curricular da Rede Municipal
de Educacdo de Ponta Grossa reserva ao entdo segundo ciclo (quarto e quinto
anos) maior densidade a area denominada Conhecimentos Sociais, na qual estao
inclusos os conteudos e estudos historicos. Afirmacdo que pode, inclusive, ser
validada pela observancia da divisdo e indicacdo dos objetivos e conteudos,
respectivamente constantes nos pareceres avaliativos dos alunos e na Matriz
Curricular do segundo ciclo (ver anexos | e IlI), que mesmo com algumas
reformulagBes recentes, continuam deixando de apresentar a Histéria como uma
area de referéncia especifica.

Assim, a prioridade em recorrer aos docentes do quinto ano do Ensino
Fundamental deve-se ao fato de que encaram o Onus de serem professores
unidocentes em um ano escolar de conteddos bastante densos, provenientes de
grandes areas do conhecimento. Vale destacar que os professores dos Anos Iniciais
agui investigados ndo sao docentes permanentes do mesmo ano escolar, ou seja,
lecionaram para os quintos anos do Ensino Fundamental durante o ano de 2014,
mas podem ter ensinado em outros anos escolares anteriormente ou mesmo depois.
Do mesmo modo, ndo sédo apenas professores de uma ou outra disciplina, sdo os
professores regentes da turma, portanto ficam responsaveis pela turma de alunos
durante o respectivo ano letivo e escolar.

Ja no que diz respeito ao referencial tedrico, esta investigacédo pauta-se pela
interface entre representacdo, consciéncia historica e saber escolar, articuladas
entdo em um tripé. Contudo, a principal lente utilizada nesta pesquisa é o constructo
tedrico de Jorn Risen (2001; 2007a; 2007b), o qual discute amplamente sobre a
Didatica da Histdria. Outros pontos de apoio tedrico sédo a teoria das representacdes
sociais, de Serge Moscovici (1981); e as discussdes sobre saber escolar
empreendidas por Jean Claude Forquin (1992; 1993) e Yves Chevallard (2009).
Consequentemente, tais referenciais tedricos também séo abordados na pesquisa
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por meio da leitura de outros autores que discutem o0s temas na esteira dos escritos
dos autores citados.

Entdo, exatamente em virtude da complexidade do tema, a investigacédo se da
na seara da Didatica da Historia, pois sdo considerados 0s processos de
constituicdo e operacionalizagdo da consciéncia historica por parte dos professores
unidocentes investigados, recorrendo-se principalmente ao pensamento de Jorn
Rusen (2001; 2007a; 2007b) sobre o tema. Além disso, considera-se nesta pesquisa
gue, a consciéncia historica dos professores também compde as representacées
que constroem sobre histéria e ensino de Histéria ao longo de suas trajetdrias
pessoais e profissionais, 0 que conecta a investigacdo ao debate das
representacdes sociais de Serge Moscovici (1981). E, tendo em vista que também
os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental estabelecem relacbes com
0 conhecimento histérico e o ensino de Historia, as quais influenciam e séo
influenciadas nas engrenagens da consciéncia historica, a pesquisa ainda demanda
das discussfes sobre saber escolar de Jean Claude Forquin (1992; 1993) e Yves
Chevallard (2009).

Desse modo, o0 objetivo da pesquisa é identificar e compreender as
representacdes de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental acerca da
histéria e do ensino de Histéria, considerando os modos de constituicdo de sentido
da consciéncia historica, e as compreensdes acerca do saber escolar.

Para tanto, adotamos as reflexdes empreendidas a partir dos pressupostos
tedricos apresentados pelo historiador alemao Jorn Risen (2001; 2007), o qual trata
da Historia na praxis humana, referindo-se a Didatica da Historia enquanto estudo
sobre a producdo e circulacdo de conhecimento sobre a experiéncia humana no
tempo. Partilhamos o entendimento do Grupo GEDHI (2011, p. 4), que a entende
como “[...] um campo de estudos interdisciplinar, que envolve a Educacédo (Didatica
especifica da Historia como Metodologia do Ensino) e a Historia (Teoria da Historia —
didatica da Historia como teoria geral da aprendizagem histérica)”.

Assim, € no que diz respeito aos fenbmenos ligados a Didatica da Historia
gue se insere a discussao sobre os modos de producédo de sentido da consciéncia

histérica®, ja que suas operagdes séo reconhecidas como produtos da vida pratica

® Trata-se de compreender que a consciéncia historica € algo que existe independente da vontade
dos homens, como um bem universalmente humano e, portanto, ndo sendo 0 mesmo que
conscientizacdo histérica (CERRI, 2011). Desse modo, toma-se nesta pesquisa a explicacdo de Cerri
(2011, p. 128), que responde sobre o0 que o conceito de consciéncia histérica oferece ao ensino da
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concreta, e se ddo sempre que se pensa historicamente. Por isso, entendemos que,
ao indagarmos sobre as ideias dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental sobre historia e ensino de Historia, as respostas abarcam inclusive
caracteristicas de suas praticas e entendimentos sobre tematicas historicas, uma
vez que € evocado um conjunto de competéncias de orientagdo, interpretacdo e
experiéncia, necessarias para que as pessoas fornecam sentido historico a vida
pratica (RUSEN, 2010). A consciéncia histdrica “[...] funciona numa relagdo dinamica
entre representacdes do passado, interpretacbes do presente e intencdes para o
futuro, uma vez que a agdo humana é dotada de superavits de intencionalidade”
(GEDHI, 2011, p. 6).

Portanto, consideramos que, ndo se trata de uma peculiaridade do espaco
escolar, mas que no caso dos professores influi cotidianamente, pois as categorias
da consciéncia histérica tanto se manifestam como também s&do constantemente
constituidas ao se pensar historicamente. Parte-se entdo da premissa que a
consciéncia histéria é “[...] a suma das operagdes mentais com as quais os homens
interpretam sua experiéncia da evolucdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de
forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo”
(RUSEN, 2001, p. 57).

Por sua vez, as co-relacbes entre representacdo, consciéncia histérica e
saber escolar dentro desta pesquisa partem do pressuposto de que, as abordagens
histéricas dos docentes dizem respeito também a pertenca a um universo cultural.
Nele, o professor influi e é influenciado ao longo de sua formacdo e prética
profissional, bem como pelos processos caracteristicos da cultura escolar. Do
mesmo modo, a operacionaliza¢cdo da consciéncia historica dos docentes n&o ocorre
de modo descolado das concepcdes de ensino de Histéria e de historia construidas
ao longo da formacédo e atuacdo profissional. Isso quer dizer que, ao pensarem
sobre questdes ligadas tanto a histéria processo como a disciplina de Historia, 0os
professores acionam determinados entendimentos acerca do conhecimento histérico

e do saber escolar.

historia: “Em primeiro lugar, afasta-se uma visao voluntarista e messianica que, sob diferentes
formas, proponha a ‘conscientizacdo histérica’ dos ‘sem consciéncia’ porque, como argumentamos,
isso ndo existe: como todos navegam por suas vidas conduzidos pela correnteza do tempo, todos
tém que definir instrumentos e projetos para navega-lo, e esse procedimento basico de viver é a
consciéncia histérica em agéo”.
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Desse modo, as questdes que norteiam esta investigacdo dizem respeito a:
Como os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental significam a histéria?
Como os docentes concebem a disciplina de Histéria? Como os professores se
relacionam com o conhecimento histérico e com o saber escolar? Qual a relacéo
entre as identidades pessoais/profissionais dos docentes e as caracteristicas da
respectiva compreensdo do ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?

Por sua vez, recorremos ao referencial tedrico acerca das representacoes,
mais especificamente a teoria das representacdes sociais de Serge Moscovici
(1981), haja vista que apresenta uma perspectiva psicossocioldgica, em que sujeito,
objeto e sociedade sdo inseparaveis, ou seja, € baseada em um movimento
dialégico entre individuo e sociedade. Por sua vez, esse entendimento se conecta a
nocao de constituicdo central e periférica das representacdes dos professores sobre
0 ensino de Histéria e sobre a histdria. Nesse sentido, a teoria da estrutura das
representacdes, de Jean Claude Abric (1998), é outro ponto de apoio da pesquisa,
principalmente quanto ao aspecto metodoldgico.

De acordo com Moscovici (1981, p. 181), “[...] representacdes sociais
expressam 0 conjunto de conceitos, proposicoes e explicacdes originado na vida
diaria no curso das comunicagdes interindividuais”. Nesse sentido, o autor destaca
que, por meio das funcbes das representacdes sao definidas e conservadas
identidades pessoais e sociais, bem como as condutas e as comunicacdes dos
individuos e grupos séo orientadas. Ao nos dedicarmos em compreender sobre as
representacbes dos professores sujeitos na pesquisa aqui empreendida, ha
inevitavelmente conexdes dessas representacbes com as representacoes de toda
uma categoria. Contudo, ndo € nossa pretensdo generalizar as representacdes da
categoria docente, e nem mesmo do grupo de professores que atua nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Ponta Grossa, até mesmo porque
adotamos um recorte e metodologia que nao nos permitiria tal anseio.

E exatamente por se tratar de sujeitos envolvidos com 0 ensino em uma etapa
da educacdo formal, esta pesquisa também empreende uma conexdo com O
referencial sobre saber escolar, apoiando-se principalmente em autores como Jean
Claude Forquin (1992; 1993) e Yves Chevallard (2009). Trata-se entdo de, nesta
investigacdo acerca das representacfes docentes sobre a histéria e o ensino de

Historia, considerar a relacdo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental com o saber escolar. Por sua vez, o saber escolar é entendido como
elemento integrante dos processos proprios da cultura escolar, sendo que a cultura
escolar € tomada a partir de l6gicas proprias, as quais abarcam praticas e saberes
distintos — mas nao inferiores ou errbneos — daqueles instituidos pelo saber
académico.

Consequentemente admitem-se as diferencas entre a exposi¢do tedrica e
exposicao didatica (FORQUIN, 1992), uma vez que é a segunda que esta mais
relacionada aos sujeitos dessa pesquisa. I1sso quer dizer que, quando os professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental refletem a respeito do que ou como
ensinar acerca de tematicas histéricas, se remetem a uma concepcao de saber
escolar pela qual compreendem tornar o conhecimento histérico assimilavel. Para
tanto, empreendem um trabalho de transposicdo didatica, a qual, segundo
Chevallard (2009), compreende um conjunto de processos pertinentes a passagem
do saber dito sabio (académico) para o saber ensinado, entendendo que o aluno, o
professor e o conhecimento séo participes dessa transformacao.

Para tanto, o primeiro passo metodoldgico da pesquisa foi a construcdo do
instrumento de coleta de dados, que resultou em um questionario estruturado com
17 questdes objetivas e semi-abertas. As perguntas do questionario (apéndice 1)
visaram fornecer informacgdes sobre: o perfil pessoal/profissional dos professores do
quinto ano (antigo segundo ano do segundo ciclo); os cursos de formacédo
continuada frequentados pelos docentes da Rede Municipal de Educacao de Ponta
Grossa; os documentos observados pelos professores quanto a dimensao
pedagogica e curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no municipio;
assim como o modo com que os professores significam a historia, e classificam
definicOes e objetivos de ensinar Historia.

Foram enviados 176 questionarios, o que corresponde ao numero de turmas
de quinto ano da Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa durante o ano de
2014, ou seja, um questionario para cada professor regente de quinto ano. Visto que
a distribuicdo comecou no inicio do més de junho do ano de 2014, a devolugédo dos
guestionarios respondidos encerrou-se no fim do més de agosto, passado inclusive
o periodo de recesso escolar municipal daquele ano, e somando um retorno de 85

guestionarios.
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Os dados provenientes dos questionarios foram entdo tratados pelos
softwares PSPP* e EVOC 2000°, produzindo tabelas e graficos demonstrativos
sobre as respostas obtidas. Também se viabilizou a analise de evocacbes de
palavras por parte dos professores sobre o significado da histéria (frequéncia e
ordem média de evocacado), bem como o exame da classificacdo de definicdes de
Historia e objetivos de ensiné-la por parte dos docentes.

A partir do retorno dos questionarios, encontrou-se uma grande variedade de
cursos de graduacdo entre os docentes participantes, bem como uma parcela de
professores que ndo possuem curso de nivel Superior. Dessa constatacdo derivou
entdo a categorizacdo preliminar dos sujeitos participes da pesquisa, pois se optou
em dividi-los em 4 (quatro) grupos: sem curso de nivel Superior; licenciados em
Pedagogia; licenciados em Historia; e licenciados em outras éareas (exceto
Pedagogia e Histéria). Os mesmo grupos de professores foram entdo considerados
na andlise dos dados, ainda que em diferentes momentos a significancia da
proposta de observacdo tenha exigido um exame sob outras perspectivas de
agrupamento: professores com e sem curso de nivel Superior; professores
licenciados em Historia e professores néo licenciados em Historia.

Nesse sentido, entende-se que as variadas formacdes iniciais dos
professores unidocentes ndo representam apenas diferenciadas composi¢cdes de
curriculos oficiais, mas implicam outros processos subjacentes de formacédo e
vivéncia educacional. Do mesmo modo, também n&do podem ser pensadas como
Unica via para revelar distintas significacdes dos docentes a respeito da histéria e do
ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, visto que a propria
pesquisa revelou variadas formas dos professores relacionarem-se com o
saber/conhecimento histérico e com o saber escolar. Portanto, essa primeira
categorizacao dos sujeitos é ferramenta importantissima, mas apenas um ponto de
partida no delineamento das relagcbes das identidades pessoais com as identidades
profissionais dos professores investigados na pesquisa.

Posteriormente, a andlise das evocacdes de palavras sobre significados da

historia, e 0 exame da classificacdo de definicbes e objetivos de ensinar Historia,

4 Equivalente ao software SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), mas em formato de
software livre. Disponivel em: https://www.gnu.org/software/pspp/

® Ensemble de Programmes Permettant I'Analyse Des Evocations, criado pelo pesquisador francés
Pierre Vergées nos anos 1980, com base no conceito de nulcleo central, vinculado a teoria das
representacdes sociais.
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nos permitiu entdo tecer reflexdes sobre estes dados dentro dos quatro grupos de
professores, relacionadas, em certa medida com as caracteristicas dos perfis
pessoais/profissionais dos docentes. Essa estratégia apontou outros elementos,
além da formacéao inicial distinta, a serem considerados na tarefa de compreender as
representacfes dos professores sobre histdria e ensino de Historia. Todavia, este
esforco de andlise metodologico preservou no horizonte tedrico a relagdo entre as
representacdes dos docentes e os modos de constituicdo de sentido da consciéncia
histdrica elencados por Risen (2007) — tradicional, exemplar, critico e genético.

Entende-se entdo que, a co-relacdo tedrica entre o viés da consciéncia
histérica apresentado por Rusen, e as discussfes realizadas sobre as
representacfes sociais, propiciam inclusive a perspectiva metodologica adotada na
presente pesquisa. Isso significa que, embora RiUsen ndo tenha proposto uma
metodologia de andlise de dados, seus escritos a respeito da consciéncia histérica
sdo fundamentais no tocante a andlise dos dados coletados na pesquisa. Por sua
vez, principalmente os recursos da teoria do nucleo central das representacoes
sociais, de Jean Claude Abric (1998), contribuem significativamente para
caracterizar as representacdes dos professores investigados.

A analise dos dados combinou entdo os procedimentos metodoldgicos
correlatos as pesquisas sobre representacdes sociais, principalmente a teoria do
nacleo central (ABRIC, 1998), com as explicacdes de Jorn Riusen (2007) para os
modos de constituicdo de sentido da consciéncia histérica. Portanto, para responder
as questbes norteadoras, bem como perseguir os objetivos apresentados, 0s
esforcos tedrico-metodoldgicos da pesquisa demandam e emanam desta
interseccéo de referenciais.

Desse modo, a pesquisa apresenta um instrumento de coleta de dados com
caracteristicas de cunho quantitativo e qualitativo. O questionario utilizado forneceu
dados quantitativos possiveis de serem tabulados em perspectiva estatistica, e ao
mesmo tempo ndo restringiu a natureza das informacgdes, pois o levantamento
qualitativo foi viabilizado a partir do conteudo expresso nos dados.

Por sua vez, os procedimentos adotados para a analise dos dados aliaram
instrumentos (graficos, tabelas, e listas) e caracteristicas de um tratamento
quantitativo (proporc¢ao, frequéncia, ordem meédia, e escala de importancia) com uma
abordagem qualitativa dos resultados (significancia, definicdo, interpretacéo).

Portanto, desde a escolha e uso dos softwares, até a combinacéo dos referenciais
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tedrico-metodoldgicos, a pesquisa pautou-se pela apreciacdo qualitativa dos dados.

Desse modo, a apresentacdo da pesquisa esta organizada em trés capitulos.
O capitulo 1 é intitulado: “Anos Iniciais do Ensino Fundamental e o ensino de
Historia: a constituicdo de um campo de pesquisa”. Inicialmente sdo abordadas as
tradicbes do ensino de Histéria ao longo da trajetdria da disciplina no Brasil, mais
especificamente no que diz respeito aos primeiros anos de escolarizagcdo. Na
sequéncia, trata-se de como o ensino de Historia escolar constituiu-se como um
campo de pesquisa no Brasil, apontando por meio de revisdo de literatura algumas
tendéncias entre as investigacdes brasileiras, bem como quais sdo 0s espacos de
pesquisa e 0s pesquisadores nacionais que se ocupam do tema nos diversos niveis
do ensino. Por sua vez, as mudancas na legislacdo educacional brasileira e nas
politicas publicas das ultimas décadas também sdo tema de reflexdo, visto que tém
impactado na producdo das pesquisas e no ensino de Histdria nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Por conseguinte, a penultima secdo do primeiro capitulo
apresenta as principais linhas de debate sobre o ensino de Histéria especificamente
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando a reviséo de literatura sobre
0 tema entre pesquisadores nacionais e estrangeiros. Para fechar o primeiro
capitulo, sdo entdo delineados o espaco, os sujeitos e a problematica da presente
pesquisa, de modo a relacionar o Ensino de Historia e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa ao contexto até
entdo apresentado.

Ja no capitulo 2, intitulado “Interlocugbes tedrico-metodoldgicas da pesquisa:
consciéncia historica e representagdes sociais”, empreende-se um esfor¢co tedrico
acerca das contribuicbes e limites da co-relacdo entre estes dois grandes
referenciais. Inicia-se com a apresentacéo das reflexdes de Jorn Risen sob a seara
da Didatica da Historia, portanto explicando sobre o fendmeno da consciéncia
histdrica; e em seguida trata-se da teoria das representacdes sociais de Moscovici
(epistemologia, acepcédo, funcOes e processos formadores). Finaliza-se entdo o
segundo capitulo com as reflexdes afins entre representacdes e consciéncia
historica, entendendo ainda os professores como sujeitos ativos do saber escolar e
da cultura escolar.

No capitulo 3, intitulado “Professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental diante da Historia e do ensino”, todo o caminho metodologico da

pesquisa € apresentado e analisado sob a perspectiva da interseccdo teorico-
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metodoldgica entre representacdes sociais e consciéncia historica. Explica-se como
se deu a coleta e o tratamento das informagfes obtidas por meio do questionario
sobre os perfis pessoais/profissionais dos professores unidocentes, as evocacoes de
palavras, e a classificacdo de definicbes e objetivos de ensinar Histéria. Desse
modo, sdo conhecidas caracteristicas das representacdes docentes acerca da
histéria e do ensino de Histéria, uma vez que se desvelam elementos sobre quem
ensina Historia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a partir de quais
entendimentos o fazem.

E por fim, na secdo Considera¢des Finais, sdo retomados 0S aspectos
tedricos e metodoldgicos fundamentais da pesquisa a fim de sintetizar a reflexdo que
se tornou possivel a partir dos dados analisados. Reitera-se assim a pertinéncia da
problematizacdo do objeto da pesquisa e dos dados que lhe sdo correlatos a partir
da compatibilidade teorico-metodologica entre os pressupostos da consciéncia
histérica e das representacdes sociais. Nesse sentido, destaca-se que a pesquisa
procura contribuir tanto para o campo da Educacdo como para o campo da Histéria,
com atencéo especial para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como no
que diz respeito as caracteristicas proprias de uma investigacdo que envolve o

amplo e complexo mecanismo do pensamento historico.
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CAPITULO 1 - Anos Iniciais do Ensino Fundamental e o ensino de Histéria: a

constituicdo de um campo de pesquisa

Para tratar do ensino de Histéria nos primeiros anos da vida escolar,
primeiramente € importante conhecer, ainda que brevemente, como e quando a
disciplina se constituiu no sistema de ensino brasileiro, e mais especificamente nas
primeiras etapas de escolarizacdo. Por sua vez, é igualmente elucidativo
compreender que toda a caminhada da disciplina de Histéria no Brasil € marcada
por diferentes tradicdes do ensino, as quais também variaram em funcao de distintas
concepcdes historicas, inclusive nos primeiros anos de escolarizacao.

Desse modo, a trajetdria do ensino institucional de Historia no Brasil, iniciada
no século XIX, gradativamente tornou-se também um campo de pesquisa, 0 que tem
levado alguns pesquisadores da Educacdo e da Histdria a interrogarem sobre o
assunto entre os diferentes niveis de ensino. Contudo, é preciso considerar que,
tanto o ensino de Histéria, como a pesquisa sobre o tema, foram especialmente
impactadas pelas alteracdes na legislacdo educacional brasileira e nas politicas
publicas provenientes da ultima década do fim do século XX e inicio do século XXI.

Desse modo, os rumos tomados pelo ensino de Histéria no Brasil, e mais
especificamente pelo ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
podem revelar elementos importantes acerca dos debates ja existentes entre as
pesquisas nacionais e estrangeiras sobre o tema, bem como apontar hipéteses de
silenciamentos a respeito da mesma literatura.

Assim, o capitulo que aqui se inicia busca elucidar as questdes anteriormente
apontadas sobre a pesquisa e o ensino de Histdria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, de modo a contextualizar o recorte espago-temporal eleito para a

investigagdo aqui empreendida.

1.1 Tradi¢cbes do ensino de Histéria na escolarizagdo inicial ao longo da

trajetoria da disciplina no Brasil

Podemos partir da idéia de que os curriculos escolares comportam matérias
de ensino que representam conhecimentos que ja possuem certa tradicdo social.

Por isso mesmo, Cuesta (1997, p. 17) usa o termo codigo disciplinar, e diz que:
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[...] el concepto de codigo disciplinar que definimos como una tradicion
social que se configura histéricamente y que se compone de un conjunto de
ideas, valores, suposiciones Yy rutinas, que legitiman la funcién educativa
atribuida a la Historia y que regulan el orden de la practica de su
ensefianza.

De acordo com Schmidt (2009), é com o Regulamento de 1838 do Colégio
Dom Pedro Il, do Rio de Janeiro, que pela primeira vez, os estudos histéricos sédo
inseridos no curriculo, inaugurando assim o ensino institucional de Histéria no Brasil.
Contudo, em consonancia com a explicacdo de Cuesta (1997), e com base nos
estudos de Schmidt (2009) sobre a trajetéria da disciplina, é também a partir desse
momento que se inicia e se mantém um processo histérico de constituicdo do codigo
disciplinar da Historia, que obviamente se da no decorrer de diferentes contextos
educacionais brasileiros, portanto, perpassando periodos de construcao,
consolidacéao, crise e mais recentemente reconstrucao.

Conforme Azevedo (2010, p. 341):

A origem do ensino de histéria como disciplina escolar no Brasil € marcada
pelas estruturas histéricas existentes no mundo no século XIX. O Brasil
havia se tornado independente, em 1822, e deveria, como pais, possuir
uma identidade que o definisse como nagéo. As questdes da nacionalidade
e de sua identidade em formagé@o permeavam as questdes historicas, tanto
no Brasil como no mundo.

Portanto, a tarefa da disciplina de Histdria era ensinar conteddos baseados
em uma memoéria de cunho oficial e legitimadora da nacédo, com um discurso positivo
e unificado, mas que na verdade suprimia os conflitos, e ignorava diversos eventos e
sujeitos historicos que fugiam ao ideal de identidade brasileira.

Segundo Silva e Fonseca (2010), ao longo de toda a historia do proprio
ensino de Histéria no Brasil € possivel perceber uma constante preocupacédo do
Estado brasileiro com a implementagédo de curriculos e ementas de Historia para a
Educacdo Basica. Um exemplo destacado pelos autores sdo os dezoito programas
de ensino lancados com as reformas curriculares entre os anos de 1841 e 1951,
todos emanados do Colégio Dom Pedro I, visando tanto o papel formativo da
disciplina, como estratégias de constru¢cdo e manipulagédo do conhecimento histérico
escolar. Zamboni (2005) destaca que, desde o século XIX até as décadas finais do
século XX, a disciplina escolar de Histéria configurou-se em um espaco de

enaltecimento e manutencdo de uma memoria nacional baseada em herais,
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alimentando uma formacgéo escolar civica, portanto fundamentada nos conceitos de
nacéo e de cidadania.

Por sua vez, as forcas e ideias politico-partidarias do contexto da ditadura
civil-militar brasileira influenciaram em muito a concepcdo de ensino de Historia
expressa na Lei n.° 5.692, de 1971, que se configurou em uma Reforma do Ensino,
principalmente no que diz respeito as diretrizes e bases para o ensino de Primeiro e
Segundo Graus entdo vigentes no Brasil. De acordo com Oliveira (2006, p. 71),
exerceu-se um “[...] controle e repressado ao processo de formacéo de professores e
de patrulha ostensiva sobre disciplinas que fomentassem nos estudantes idéias
contestatorias ao programa governamental”. Desse modo, foi imposta a disciplina de
Estudos Sociais nos diversos niveis do ensino, reunindo as disciplinas de Histéria e
Geografia em uma sintese arbitraria, desconsiderando o fato de tratar-se de campos
de estudos distintos com respectivas peculiaridades. Entretanto, deve-se ponderar
que para 0s primeiros anos de escolarizacdo, ja existia certa tradicdo escolar
reunindo o ensino e os estudos de Historia e Geografia, a qual foi entdo
institucionalizada e adequada ideologicamente no contexto da ditadura civil-militar
brasileira.

De acordo com Silva e Fonseca (2010), durante a ditadura civil-militar
brasileira o ensino de Histdria na Educacado Basica foi objeto tanto de lutas politicas
como de embates tedricos. O regime em vigor trouxe consigo uma politica
educacional que menosprezava a nocado de conhecimento historico e atropelava o
debate pedagogico, pois privilegiava curriculos fragmentados, produzia livros
didaticos ufanistas, e precarizava a formacgao e profissao docente.

Segundo Oliveira (2006, p. 71), na década de 70 do século XX, 0s programas
de Estudos Sociais para os anos iniciais de escolarizacdo apresentavam algumas
semelhancas, inclusive na distribuicdo de conteudos, fortemente influenciados pela
teoria dos circulos concéntricos ou aprendizagem em espiral®, visto que “[...]
estudava-se na primeira série a comunidade mais proxima, a escola, a familia; na
segunda série, o bairro; na terceira série, 0 municipio; e na quarta série, o estado”. A
autora esclarece que, € so a partir da década de 80 do século XX que as disciplinas
de Historia e Geografia sdo desmembradas e retomam gradativamente o status de

areas especificas dentro do entdo chamado Primeiro Grau de ensino. Isso ocorre no

® Trata-se de uma elaboracao tedrica de Jerome Bruner com uma aproximacgéao piagetiana, detalhada
em: BRUNER, J. The Process of Education. Cambridge: Harvard University Press, 1960.
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contexto de redemocratizacdo no Brasil e a partir de reformulagdes curriculares que
se encaminharam para outras concepc¢Oes de educacdo e ensino, inclusive pelo
tencionamento da ANPUH (Associacdo Nacional de Histéria) e da AGB (Associacao
dos Geografos do Brasil).

O periodo da ditadura civil-militar possibilitou tanto uma conjuntura de
opressao como de resisténcia, suscitando ou fortalecendo algumas tendéncias no
campo especifico do ensino de Histéria, as quais influenciaram todo o periodo
posterior de reabertura democratica. Para Silva e Fonseca (2010), de um lado, &
claramente perceptivel o crescimento da industria editorial e das escolas privadas, o0
recuo de sindicatos e de outras entidades associativas, e certo desvio do debate das
politicas educacionais para o ensino de Historia. Por outro lado, os autores também
destacam o crescimento das pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de
Historia, além da reafirmacéo da nocdo de que existe também uma producao escolar
de conhecimento, passando a ocorrer maior valorizacdo da cultura escolar, dos
saberes, das praticas educativas, dos diferentes lugares e agentes do processo
educativo.

Contudo, Oliveira (2006) aponta que ha varios estudos que demonstram a
permanéncia por mais tempo, adentrando a ultima década do século XX, dos
pressupostos da area de Estudos Sociais, seja nas propostas curriculares e/ou nas
préprias aulas ministradas nos primeiros anos escolares. Bittencourt (2000), ao
analisar as reformas curriculares da disciplina no fim do século passado, percebeu
que, embora ocorressem criticas aos paradigmas positivos da Histéria, e as
justificativas fossem construidas em virtude das novas concepc¢odes historiogréficas,
ainda ndo havia ocorrido “[...] a almejada superagédo do ensino de Histoéria, baseado
no tempo cronoldgico como Unico ordenador das mudancgas" (BITTENCOURT, 2000,
p. 159).

Além disso, permaneceram outros desdobramentos sobre os quais ha a
necessidade de um debate mais profundo, como é o caso da atuagdo de
professores unidocentes nas primeiras etapas escolares, bem como certa
secundarizacdo da disciplina de Historia diante da Lingua Portuguesa e Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As raizes dessa pratica foram
problematizadas na pesquisa de Moreno (2003) sobre a implantagédo do sistema
escolar republicano no estado do Parana, na qual o autor verificou que desde o

inicio do século XX ja havia na cultura escolar do entdo chamado Ensino Primario
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uma atencéo prioritaria para o aprendizado da lingua e da aritmética. Portanto,
pedagogicamente se justificou e historicamente se reforcou a existéncia do que o
autor chama de “dois nucleos distintos”. De acordo com a investigagdo de Moreno
(2003), um dos nucleos, no caso 0 mais importante e com maior peso na avaliagao
da aprendizagem, tratava de ensinar a “ler-escrever-contar”, e por isso mesmo
deveria se efetivar nos primeiros horérios, garantido a concentracdo dos alunos. J&
as demais disciplinas, como histéria, geografia, caligrafia, desenho e ciéncias
naturais, integravam um projeto civilizador e nacionalista, e poderiam ser ensinadas
em um periodo de aula posterior, portanto sem a necessidade de muita
concentracéo dos alunos (MORENO, 2003).

Oliveira (2006) destaca que, no caso do Parana, durante a década de 1990, o
anico documento norteador das propostas curriculares foi o Curriculo Basico do
estado do Parana (CBPR) (PARANA, 1990), baseado teoricamente na pedagogia
histérico-critica, e centrado na implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo’. A
época, a Rede Estadual de Educacado ainda ofertava as chamadas primeiras séries
do entdo ensino de Primeiro Grau, sendo que o estado do Parana havia optado em
trabalhar com a disciplina de Histéria desde os primeiros anos desta etapa escolar.
Conforme Oliveira (2006) o documento apresenta uma proposta que previa O
rompimento com a Histéria tradicional, marcada por caracteristicas como a
cronologia e memorizacdo de datas e nomes, além da passividade do aluno diante
do conhecimento.

No entanto, uma pesquisa de Tuma (2003, p. 236), ja no inicio do século XXlI,
envolvendo professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, demonstrou uma

pratica docente norteada conforme

[...] um arquétipo do tempo repetitivo, organizado, disciplinado e controlado
gue se mescla ao tempo ciclico na busca da homogeneizacdo temporal,

para anulacdo da diferenca e da desordem [..., um tempo racional,
homogéneo, mecanico, evolutivo, uniforme, métrico, produtivo, linear e
cumulativo.

" Conforme o texto introdutério do documento Curriculo Basico do estado do Parana (PARANA,
1990), o Ciclo de Alfabetiza¢do prevé que ndo haja retencdo do aluno ao final da entdo denominada
primeira série do Primeiro Grau (equivalente ao atual primeiro ano no Ensino Fundamental),
estendendo o periodo de alfabetizagao ao ano escolar seguinte. A mesma dinamica é reforcada nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a), bem como é adotada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010a), quando entdo o Ciclo de
Alfabetizacdo do Ensino Fundamental (Primeiro Ciclo) passa para trés anos.



27

Por sua vez, a pesquisa inicial de doutorado de Oliveira (2003), na época com
resultados ainda parciais, demonstrou que professores da entdo terceira série do
Ensino Fundamental do Parana, ao problematizarem a respeito do lugar do ensino
de Histéria nos Anos Iniciais, revelaram “[...] a posicdo secundaria que [...] continua
a ocupar na divisdo de tempo e espago no cotidiano escolar. Toda atencdo dos
professores esta voltada para o processo de aquisicdo da leitura e da escrita”
(OLIVEIRA, 2003, p. 267). Além disso, a autora percebeu grande indefinicdo nas
respostas dos docentes quanto ao objetivo do ensino de Histéria nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, visto que os dezessete professores investigados em sua
pesquisa listaram trinta objetivos diferentes.

No caso da investigagdo de Moreno e Bueno (2010, p. 6), envolvendo
professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em municipios distintos do
interior do estado do Parana, também é destacado como “[...] um dos aspectos
centrais, comum a maioria das entrevistas: o lugar residual ocupado pelo ensino de
Historia nas séries iniciais”. Os autores inclusive lembram que a pesquisa de Sonia
Miranda (2004), a qual abarcou um universo de sujeitos e dados pesquisados mais
amplos, também verificou o quadro de hierarquizacdo entre as disciplinas,
aparecendo em primeiro lugar Matemética e Lingua Portuguesa.

Moreno e Bueno (2010) explicam ainda que o panorama de subordinacao de
determinadas disciplinas a outras é entendido pelas professoras entrevistadas como
natural, no qual as tematicas histéricas muitas vezes aparecem apenas como
instrumento para um estudo da lingua e suas normas, portanto numa perspectiva
estanque de inter-relacdo entre as disciplinas. Assim, os autores denotam nos dados
de sua investigagdo que “[...] ndo se faz nenhuma referéncia a habilidades,
competéncias ou conceitos proprios do conhecimento histérico”, pois as docentes
afirmam que os alunos apresentam uma dificuldade inerente ao estudarem questdes
relacionadas a tempo e espaco nesta etapa escolar, segundo elas nog¢des “[...] muito
subjetivas para os estudantes” (MORENO; BUENO, 2010, p. 7).

As constatacdes desta Ultima pesquisa provocam inclusive uma reflexdo a
respeito da precéaria ou ausente formacao inicial e/ou continuada na area de Historia
para a maioria das professoras que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Todavia, na investigacdo de Moreno e Bueno (2010 p. 8) também se verifica por
meio das entrevistas: “[...] @ permanéncia de uma concep¢ao que tem suas raizes no

projeto nacionalista do século XIX para o ensino de Histéria”. Os autores denotam
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isso inclusive pela organizacdo dos contedudos com grande énfase no calendario de
datas comemorativas, do qual “[...] o ensino dai decorrente s6 pode ter um carater
irregular e assistematico”, e fortemente marcado por um projeto idealizado de nagao
brasileira (MORENO; BUENO, 2010, p. 8).

Mais recentemente, pesquisa de Silva e Dias (2011) também trouxe a tona a
fala de professoras que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, revelando
nesse caso certo distanciamento dos documentos curriculares oficiais por
considerarem-nos “muito tedricos”. As mesmas professoras preferem entdo
organizar o planejamento a partir da experiéncia acumulada por outros professores
ou pelo que propde o livro didatico, uma vez que o ultimo funcionaria como uma
traducéo do curriculo previsto nos documentos norteadores.

No mesmo sentido, o balanco realizado por Souza (2006 apud MORENO;
BUENO, 2010, p. 9) sobre o ensino (ndo estritamente de Histdria) nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, durante o século XX,

[...] constatou certa estabilidade maior da selegdo cultural de contetdos, o
gue, para ela, indica a prevaléncia, ao longo do referido século das amplas
finalidades sécio-politicas e culturais atribuidas ao Ensino Primario. O
chamado Ensino Primério teve sua identidade forjada durante boa parte do
século XX com um ethos profissional caracteristico: magistério, definicéo
dos saberes elementares, idade das criancas, etc.

Segundo Moreno e Bueno (2010, p. 11), as finalidades sécio-politicas e
culturais atribuidas ao entdo Ensino Primario se “[...] sobrepuseram as demais
facetas que compdem o0 entorno e o0 amago da escolarizacdo, incluindo teorias,
meétodos pedagogicos e renovacao disciplinar [...], pelo menos até o final da ditadura
militar, por volta de 1985”. Na mesma direcdo caminha a constatacido de Azevedo
(2011, p. 350), que investigou como alunos do curso de Pedagogia (futuros
professores), professores e alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

compreendem o ensino de Historia:

[...] o apego a tradicdo do ensinar estd muito calcado ao que esses
professores sabem e aprenderam enquanto alunos; desta forma o
nacionalismo, as datas comemorativas e toda a tradicdo que circunda a
histéria ensinada € o caminho que os professores sentem-se a vontade para
percorrer.

Desse modo, os estudos demonstram que o ensino de Historia escolar no

Brasil esta historicamente relacionado a uma longa e forte tradicdo de promoc¢éo de



29

uma memoria nacional especifica, a qual privilegia feitos, nomes e datas que
favorecem uma elite relacionada ao poder vigente. Por isso mesmo, essa matriz
pedagogica ainda influencia a formacdo dos estudantes, pois 0s proprios
professores também sdo acometidos por essa tendéncia em sua forma de ensinar
Historia. No caso dos primeiros anos escolares isso aparece de modo ainda mais
forte, pois o lugar que a aprendizagem em Historia ocupou na cultura escolar foi
historicamente secundarizado em suas potencialidades de conhecimento especifico.
Além disso, a historiografia geralmente utilizada nos materiais das primeiras etapas
de escolarizacdo acumularam e salientaram o apego a vertente ufanista.

Conforme Azevedo (2011, p. 342) “[...] a escola exerce um papel fundamental
na legitimacgao, constituicao e solidificagcdo do sentimento de pertenca”, por sua vez
a disciplina de Histéria assume “[...] uma funcdo importante na construcdo deste
ideério e na solidificagdo social de um reconhecimento e assimilagdo individual e
coletiva desta pretensdo de validez”. Por isso mesmo, ainda atualmente estao
presentes nas salas de aula tracos de uma tradicdo pedagdgica que se esforcou por
tanto tempo em implementar um ensino de Histéria pautado em uma memdria
estavel, unificada e pretensamente herdica.

Por outro lado, Moreno e Bueno (2010, p. 11) destacam que a intensificacao a
partir das décadas de 80 e 90 do século XX, dos “[...] esforcos pela democratizacao,
as renovacdes curriculares e os debates académicos fazem-nos perguntar de que
maneira sera possivel configurar uma outra cultura escolar a partir de outros
objetivos, concepgbes, crengcas e praticas”. Também Azevedo (2011, p. 353)
destaca que, “[...] é urgente pensarmos a disciplina Historia e os desafios que a
contemporaneidade nos traz”.

Desse modo, Silva e Fonseca (2010) avaliam que os debates sobre ensino de
Historia no Brasil, sobretudo a partir do periodo de contestacdo a ditadura civil-
militar, tém diversificado as concepgdes sobre e desse campo. “Nao € mais uma
instancia burocratica e repetitiva de solugdes prévias”, e “[...] as respostas para suas
necessidades sao formuladas com base nas concepc¢des de Histéria, escola, ensino
e mundo de cada professor, autor, debatedor, pesquisador” (SILVA; FONSECA,
2010, p. 29).

Além disso, tal discussao permitiu “[...] um alargamento infinito de temas,
problemas e materiais para a realizacdo do ensino de Histéria”, mas é preciso

atentar-se ao fato de que “[...] ninguém podera aprender nem ensinar tudo de tudo, o
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trabalho de selecionar é uma exigéncia permanente, e, nele, a figura do professor
possui enorme importancia” (SILVA; FONSECA, 2007 apud SILVA; FONSECA,
2010, p.31). Dessa forma, atualmente € majoritariamente defendida a valorizacéo de
uma concepc¢ao de Historia como disciplina formativa. Para tanto, uma disciplina que
preze por um ensino e aprendizagem gratificante e significativo para a vida de
professores e alunos, que considere as diferentes realidades escolares, e que
inclusive necessita de recursos basicos a serem aliados aos desafios e perspectivas
contemporaneos.
Contudo, Anhorn (2012, p. 197) lembra que

Considerando apenas a nossa histdria mais recente, a emergéncia de uma
vaga de reformas curriculares sintonizadas com o clima de abertura politica
a partir da segunda metade da década de 1980 pode ser tomada como um
exemplo significativo da 'vulnerabilidade' da disciplina que se expressa pela
intensidade do grau de imbricacdo da histéria com questdes axiolégicas,
sejam elas politicas e/ou culturais. Com efeito, na trajetéria de construcdo
da disciplina Histéria, no Brasil, as décadas de 1980 e 1990 podem ser
consideradas como um periodo relativamente prolongado de crise no
ambito dessa area. Esta afirmacdo se sustenta pelo fato de essas duas
décadas corresponderem a convergéncia de movimentos® que, de forma
diferenciada, contribuiram para a deflagracéo e/ou acirramento dessa crise.
A discussdo em torno da selecdo dos conteddos a serem ensinados
suscitou, nesse periodo, debates acirrados entre perspectivas
historiogréficas diferenciadas que disputavam o lugar do conhecimento
legitimo e validado para ser ensinado aos alunos da Educagéo Bésica.

Segundo a mesma autora, tanto textos curriculares como textos académicos
apontam gque, na historiografia escolar brasileira, € s6 a partir dos anos 1980 que
ocorre um combate a matriz disciplinar dita ‘tradicional’ e ‘positivista’, visto que néo
se adequava a nova ordem democratica. Ja na pesquisa historiografica, esse
guestionamento iniciou ainda na década de 1930, inclusive enfraquecendo o
dominio no campo. Portanto, para Anhorn (2012, p. 197) “[...] a crise deflagrada no
ensino de Historia a partir do periodo [décadas de 1980 e 1990] pode ser assim
entendida como uma crise de hegemonia na formacdo discursiva da matriz da
historiografia escolar”. A explicagdo desse panorama remete a necessidade de

perceber, segundo Anhorn (2012), que a dicotomizacdo dos debates historiograficos

® Sobre 0s movimentos que Anhorn (2012, p. 209) cita, cabe esclarecer que o primeiro movimento
refere-se ao processo de redemocratizacéo politica no Brasil e a emergéncia de novas propostas
curriculares em varias disciplinas. O segundo movimento corresponde tanto a reconquista da
identidade da Histéria como disciplina escolar dentro da grade curricular do antigo Primeiro Grau,
como a revisdo da concepcado de Histéria a ser ensinada (reformulag6es curriculares). E o terceiro
movimento, diz respeito a crise da historicidade que alcanca esse campo disciplinar, inclusive em
suas fungdes cultural e politica (crise da disciplina).
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do século XIX reproduziu-se na historiografia escolar, opondo de modo simplista
uma histéria narrativa romantizada e uma historia-problema tematizada. Por sua vez,
a dicotomia gerou antagonismos de efeitos epistemoldgicos e politicos, inclusive no
campo pedagogico, como “[...] narratividade versus cientificidade, subjetividade
versus objetividade, interpretacdo versus explicacdo” (ANHORN, 2012, p. 200). A

autora assinala ainda que:

[...] essas bipolarizagbes, nos contextos escolares, assumem a forma de
disputas entre matrizes historiogréaficas, confundindo planos de andlise e
dificultando um enfrentamento mais consistente do ponto de vista tedrico
com os desafios que se colocam no processo de ensino e aprendizagem
desse conhecimento. (ANHORN, 2012, p. 200).

N&o obstante, Silva e Fonseca (2010, p. 15) também chamam a atencédo para
a necessidade de enfrentamento de alguns fetiches que marcaram os debates sobre
o ensino de Historia, especificamente nas décadas de 1980, 1990 e 2000. As
autoras listam entdo os seguintes fetiches: os “novos objetos” (inspirado na Nova
Historia francesa, que sem problematizacdo conduz a um ensino sobre eventuais
exotismos); o dernier cri (Gltima palavra ou moda mais recente, com autores
ingleses, norte-americanos, italianos e poloneses, pelo qual a novidade do
argumento surge como um bem em si, e sem reflexdo sobre sua efetiva importancia
corre o risco de descarte quando ndo é mais novidade); a cultura escolar isolada de
outras culturas (como se a escola estivesse fora da Histéria); a Academia como
anico lugar do saber (o que desqualifica professores e alunos da Educacédo Béasica e
também a sociedade inclusiva); e o fetiche da lei ou do “Estado que tudo salva” (pelo
gual as vontades intelectuais e politicas de professores, alunos e outros atores
sociais envolvidos no ensino de Histéria sdo ignoradas).

Muitos dos fetiches apresentados ainda provocam desdobramentos na
década em vigor, e podem ser pensados como frutos da prOpria trajetoria
historiogréfica brasileira bem como do proprio ensino no pais, com especificidades
maiores ainda nos Anos Iniciais do atual Ensino Fundamental. Assim, deriva
inclusive desse quadro a importancia de conhecer e compreender os implicantes do
longo e constante processo de constituicdo e afirmacdo do ensino de Historia nos
primeiros anos escolares em nosso pais, 0 que necessariamente perpassa pela

dimensao das pesquisas sobre o tema.
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1.2 Pesquisa em ensino de Histdria no Brasil: tendéncias tematicas das
investigacoes brasileiras, espagcos de pesquisa e pesquisadores nacionais

Quanto aos rumos e tendéncias tematicas das pesquisas sobre o ensino de
Histdria no Brasil € possivel perceber diferencas significativas ao longo das décadas,
bem como mudancas recentes. Neste momento trataremos do campo em seu
ambito mais amplo, ou seja, envolvendo pesquisas e pesquisadores nacionais que
se dedicaram ao assunto e se debrucaram sobre diferentes niveis do ensino. Por
sua vez, as investigagcdes produzidas passaram a compor eventos regulares sobre a
area, bem como espacos institucionais, nos quais alguns autores bastante
importantes para o campo do ensino de Historia articularam grupos, laboratorios,

linhas e programas de pesquisa.

1.2.1 Tendéncias tematicas das investigacdes brasileiras

Tanto o aumento do interesse pela area do ensino de Histéria, como as
abordagens empregadas, tem revelado um crescente movimento de reconhecimento
da autonomia epistemoldgica do campo do ensino de Histéria. Costa e Oliveira
(2007) esclarecem que, historicamente, as universidades brasileiras dedicaram-se
pouco a pesquisa sobre o ensino, ainda mais que o ensino de Historia era visto
apenas como area de formacéo, e s6 a partir da década de 60 do século XX alguns
poucos trabalhos o tomaram como objeto de pesquisa.

Pode-se afirmar que se configurou por muitas décadas em nosso pais um
quadro que é reflexo de uma tradicAo académica que dicotomizou ensino e
pesquisa, o qual foi iniciado desde muito cedo na graduagéo, e transferido para a
pos-graduacdo quando da sua organizacgao a partir de 1970. A tradicdo mencionada
entrincheirou as ditas “questdes pedagdgicas” apenas a dimensédo do ensino, que
por sua vez seria preocupac¢do apenas das Licenciaturas e dos Programas de Pds-
Graduacao em Educagao. Além disso, as autoras destacam que, “[...] a discussdo
sobre o que e como ensinar o produto do conhecimento foi tratada como uma
guestao menor, desvalorizada, menos nobre” (COSTA; OLIVEIRA, 2007, p. 147).

Assim, foi ao final dos anos 70 e inicio dos anos 80 do século XX que o
ensino de Histéria constituiu-se como um campo de pesquisa no Brasil. Segundo

Costa e Oliveira (2007, p. 148), o panorama de contestacdo ao periodo de regime
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militar fez suscitar uma “[...] nova forma de relagao entre a educagéo, a escola, e a
sociedade no mundo e no Brasil”, principalmente a partir de dois pontos: “a
democratizacdo do acesso a escola”; e “o sistema de ensino transformado numa
formagao comum para todos os cidadaos”.

Desde entéo, e considerando os chamados trabalhos pioneiros®, as pesquisas
sobre o ensino de Histéria priorizaram diferentes enfoques, 0s quais se conectam a
inquietacbes da area educacional como um todo, da propria ciéncia de referéncia
[Histéria] e ainda do contexto brasileiro em patrticular.

Inimeros trabalhos que empreenderam um levantamento ou retrospecto
sobre o campo apontam para uma forte tendéncia inicial que priorizava os relatos de
experiéncias em salas de aulas, ou seja, trabalhos que n&o partiam de
problematicas de pesquisa. Na medida em que o livro didatico ganhou maior
destaque na sala de aula, as investigagOes revelaram uma preocupagao maior em
discutir o papel, contetdo e qualidade dos livros didaticos. Uma crescente nas
pesquisas sobre curriculo e formacdo de professores também tem sido apontada,
conectando-se com respectivas alteracdes na seara da legislagdo educacional
brasileira e no que diz respeito a producdo de novos documentos norteadores pelo
governo federal e alguns governos estaduais e municipais.

Mais recentemente, a bibliografia da area tem apontado um aumento

consideravel nos trabalhos que abordam a nocédo de consciéncia historica, dando

o Segundo Costa e Oliveira (2007) a area de pesquisa sobre ensino de Histéria estaria atualmente
com mais de cinquenta anos porque, em 1957, a Professora Emilia Viotti da Costa escreveu o
primeiro de quatro textos que escreveria até o ano de 1963: COSTA, Emilia Viotti da. Os objetivos do
ensino da Histéria no curso secundario. Revista de Historia, Sao Paulo, Universidade de Sdo Paulo,
n. XXIX, 1957.; COSTA, Emilia Viotti da. O material didatico no ensino da Histéria. Revista de
Pedagogia, Sado Paulo, Universidade de S&do Paulo, n. X, 1959.; COSTA, Emilia Viotti da. Sugestdes
para a melhoria do ensino da Histéria no curso secundéario. Revista de Pedagogia, Sdo Paulo,
Universidade de Sao Paulo, ano 6, vol. VI, n. 11/ 12, 1960.; COSTA, Emilia Viotti da. O problema da
motivacdo no ensino de Histéria. Revista de Pedagogia, Sdo Paulo, Universidade de Sao Paulo, n.
Xlll, 1963. Contudo, os trabalhos de Miriam Moreira Leite sdo geralmente mencionados como 0s
precursores na area, ainda que sejam de 1969 seus dois livros: O ensino de Histéria no Primario e
no Ginasio. Editora Cultrix, 1969; e Introducdo aos Estudos Sociais. 1969. Segundo Costa e
Oliveira (2007), o primeiro livro foi uma sistematizacdo do ensino de Historia baseada na experiéncia
escolar da propria Miriam, na experiéncia dos seus filhos e nas revistas de professores que coletou.
J& Zamboni (2005) menciona que os primeiros trabalhos nacionais sobre ensino de Histéria sdo da
década de 30 do século XX, de autoria de Jonathas Serrano, e que por meio de publicacbes na
Revista do Departamento de Histdria da USP obteve acesso aos trabalhos de Emilia Viotti, Maria
Amélia Domingues de Castro, Gui de Holanda e Paulo Franca, a partir da década de 50 do século
XX. De acordo com Zamboni (2005), os primeiros trabalhos internacionais sobre o tema que
alcancaram os debates no Brasil sdo da década de 60 e 70 do século XX. Trata-se de algumas
producdes canadenses, mas que abordaram apenas normatizacdes e técnicas para o trabalho do
professor na sala de aula. A autora registra ainda a presenca de trabalhos produzidos na América
Latina (Brasil, México, Argentina, Coldmbia, Venezuela, Chile), que apresentam orientacdes teoricas
comuns, fundamentadas na Escola Francesa dos Analles.
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inclusive maior atencdo as questdes sobre como o aluno aprende historia, ou como
os professores compreendem e ensinam sobre histéria. Nesse caso, ha uma
evidéncia dos sujeitos envolvidos no processo de construcdo de conhecimento
historico, e também dos saberes escolares, movimento estreitamente ligado as
atuais problematizacdes tanto no campo da Educacdo como no campo da Historia.

De acordo com Zamboni (2005, p. 37) refletir sobre o panorama das
pesquisas acerca do ensino de Histéria demanda “[...] relacionar as teias de
diferentes saberes: a producdo historiografica, os saberes educacionais, 0s
processos de comunicacdo, as politicas publicas direcionadas a educacdo e a
cultura e, sobretudo como se da a formacgao do professor”. Por isso mesmo, a autora
realizou um diagnostico das tendéncias tematicas que apareceram nos debates,
encontros e seminarios especializados na area do ensino de Historia no Brasil até o
ano de 2005, tanto nacionais como internacionais. Por meio deste esforco, ela se
deparou com a multidisciplinaridade das pesquisas, uma afinidade com os temas
pesquisados em outros paises, e uma abordagem tedrica baseada principalmente
na historiografia francesa, inglesa, alema e canadense.

A partir deste levantamento’® Zamboni (2005) percebeu que as pesquisas da
década de 1960 foram marcadas pela exclusividade do conhecimento segundo 0s
saberes especificos de cada disciplina. J& no que diz respeito as producdes da
década de 1970, confirmou que os trabalhos sobre o ensino de Histéria adotaram o
carater de relato de experiéncia, sem uma reflexao teérica que lhes fosse pertinente,
e com atencdo para as questdes didatico-metodoldgicas em detrimento do dominio
dos conteudos.

Em relacdo as investigagcfes nos anos 80 do século passado, Zamboni (2005,
p. 38), afirma que “[...] o discurso educacional € dominado pela dimensdo soécio-
politica e ideoldgica da pratica pedagdgica”, pois ha um ganho de visibilidade por
parte da producdo sobre o ensino de Historia. Depois da ditadura civil-militar os
pesquisadores da area buscaram os paradigmas anteriormente propostos por Marc
Bloch (1941) e as reflexdes da Histéria Nova francesa, tornando-as presentes
inclusive nas propostas curriculares de Histéria (novas tematicas, novas concepc¢des

de periodizacdo e novas propostas tedrico-metodoldgicas), e valorizando o ensino

19 A autora recorreu aos arquivos da CAPES (dissertacdes e teses), a monografias de curso, aos
trabalhos de iniciagcdo cientifica, a revistas especializadas (Revista Brasileira de Historia), aos anais
de Congresso e Seminarios (como o evento Perspectivas do Ensino de Histéria), buscando as
diferentes abordagens sobre o Ensino de Histdria.
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como um campo especial da pesquisa. Fonseca (2005), que também fez um balanco
sobre as pesquisas e 0s debates sobre ensino de Histdria no Brasil, acrescenta que
a saida dos anos 80 do século XX caracterizou-se como “tempos de repensar’,
tendo em vista as criticas as concepcdes de educacéo, histéria e ensino que haviam
marcado as duas décadas anteriores.

Por sua vez, as pesquisas da década de 1990 sobre o ensino de Historia
aprofundam a guinada iniciada nos anos 1980, pois de acordo com o levantamento
de Zamboni (2005) hd uma crescente busca por novos enfoques e paradigmas para
a compreensdo da pratica e dos saberes docentes. Segundo a autora, isso envolve
desde a metodologia e os recursos auxiliares de ensino, passa pelas linguagens
alternativas no ensino de Histodria, e inclui até a producéo do conhecimento histérico
em sala de aula através das fontes historicas.

Todavia, Zamboni (2005) destaca ainda que, se tomarmos os trabalhos dos
dez primeiros anos do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia
(ENPEH), ou seja, do ano de 1993 a 2003, alguns temas mantiveram-se constantes:
livro didatico, curriculo, formacao de professores, histéria da disciplina. Ao mesmo
tempo, a mesma producdo revelou mudancas nos referenciais teéricos e nos
procedimentos das pesquisas, além de uma vinculacdo cada vez maior entre as
investigacdes e as linhas adotadas na formacao de grupos de estudo e pesquisa na
area.

Fonseca (2005), em um balanco semelhante ao de Zamboni (2005), afirma
que € possivel perceber que o trabalho do coletivo de pesquisadores cresceu, tanto
intra como interinstitucionalmente, tanto quantitativa como qualitativamente,
construindo assim a interface Educagédo e Historia e, nesse caso, primando pelo
papel formativo da Historia. Silva e Fonseca (2010) por sua vez, perceberam a
ampliacdo de publicacbes e producbes académicas que evidenciam questdes
qguanto ao papel da Historia como disciplina escolar (curriculos, livros didaticos e
paradidaticos, metodologias e préaticas de ensino), ainda que marcadas tanto por
consensos como dissensos tedricos e politicos.

Ja Costa e Oliveira (2007) verificaram que a producao brasileira mais recente
sobre ensino de Histéria tem abordado também as relacdes da producdo do

conhecimento histérico com o conhecimento histérico escolar'!. Ainda assim, no ano

1 Costa e Oliveira (2007) mencionam como excecdes alguns exemplos mais densos sobre esse
tema: CAIMI, Flavia Eloisa. Conversas e controvérsias: o ensino de Histéria no Brasil (1990-1998).
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de 2007, quando as autoras escreveram sobre os primeiros cinquenta anos da area
de ensino de Historia como objeto de pesquisa no Brasil, apontaram que muitas
pesquisas revelaram uma visdo de escola numa perspectiva reprodutivista, com
experiéncias individuais e circunscritas a uma escola ou sala de aula em especifico.

Nesse sentido, Costa e Oliveira (2007) chamam a atencao para a vasta gama
de questionamentos que compdem o ensino de Histéria, e que acabam n&o
contemplados quando as pesquisas se restringem aos temas ja tao recorrentes (livro
didatico'®, curriculo, legislagdo educacional, relatos de experiéncias em salas de
aula). Assim, as autoras falam da necessidade de um alargamento da area do
ensino de Histdria, que avance o mapeamento e a denuncia de equivocos e faltas,
passando a fornecer avancos significativos para a formacdo do professor e das
condicBes de trabalho na escola.

De modo geral, as pesquisas tém, gradualmente e cada vez mais, contribuido
para lidar com as inquietudes do campo do ensino de Historia, mas isso pode e deve
ocorrer em um dialogo ainda mais consistente com as investigacbes que se
debrucam sobre outros niveis e etapas da educacéao.

T. Ramos (2012), por exemplo, comparou dados da década de 1990 e
primeira década dos anos 2000, usando artigos publicados nos vinte e dois
primeiros volumes na Revista Historia & Ensino da UEL (Universidade Estadual de
Londrina). JA& Zamboni (2005) fez um balanco dos trabalhos apresentados durante
os dez primeiros anos do ENPEH (Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino
de Historia). E Miranda (2005) fez um levantamento da producédo sobre o ensino de
Historia especificamente sobre os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, abarcando
0s anais das edi¢cdes dos principais eventos do pais na area: ENPEH, Seminério
Perspectivas do Ensino de Historia, Encontros da ANPUH (Associacdo Nacional de
Historia), e Reunides da ANPEd (Associacdo Nacional de PéOs-Graduacdo em

Educacao). Vale destacar que esta ultima pesquisa indicou 0 aumento do numero de

Passo Fundo: UPF, 2001 (analise de varios titulos que compdem a bibliografia sobre o ensino de
Historia); e MARTINS, Maria do Carmo. A histdria prescrita e disciplinada nos curriculos
escolares: quem legitima esses saberes? Braganca Paulista: EDUSF, 2002, (avaliacdo da influéncia
do Conselho Federal de Educacao e da ANPUH em decisdes sobre programas curriculares).

12 ainda que geralmente o tema livro didatico conste nas pesquisas para alertar quanto aos efeitos do
ensino de uma reproducédo da histdria oficial, ja existem trabalhos que enfocaram outras dimensdes
do livro didatico de Historia. Considera-se nesses casos a sua histéria como instrumento pedagégico
e sua natureza como produto cultural e industrial, portanto fruto da demanda de uma sociedade que o
produz e legitima. Tratam-se dos seguintes estudos: BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Livro
didatico e conhecimento histdrico: uma histéria do saber escolar. Sdo Paulo: USP, 1993.; e
MUNAKATA, Kazumi. Produzindo livros didaticos e paradidaticos. Sdo Paulo: PUC, 1997.
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investigacBes sobre o ensino de Histéria nos primeiros anos escolares, bem como
Miranda (2005, p. 173) verificou uma tendéncia entre os estudos com vistas a [...]
promover no aluno o desenvolvimento de habilidades cognitivas, a partir daquilo que
o conhecimento histérico significa, enquanto uma forma particular de conhecer e
explicar o mundo”.

Em sintese, levantamentos como os de T. Ramos (2012), Zamboni (2005) e
Miranda (2005), revelam trabalhos envolvendo temas como os saberes docentes,
saberes discentes, historia ensinada, cultura escolar, curriculo, livro didatico,
consciéncia histérica, memoria, formacao de professores, uso de fontes historicas
em sala de aula, historia local, saber histérico escolar, praticas e metodologias em
sala de aula, didatica da historia, educacéo histoérica, entre outros.

T. Ramos (2012) denota que, de 1995 a 2000 a producdo da pesquisa em
ensino de Historia na Revista Historia & Ensino da UEL ainda era incipiente quanto a
andlise tedrica, inclusive pelo campo encontrar-se em fase inicial de constituicdo.
Durante o recorte de 2001 a 2005, T. Ramos (2012) destaca que nos artigos da
Revista Histéria & Ensino da UEL hé discussdes sobre a producéo do saber histérico
em sala de aula e também com o tema da transposi¢cao didatica. J& no periodo que
vai de 2006 a 2010, T. Ramos (2012, p. 96) aponta que “[...] Jorn Risen servia de
norte para as investigacdes, ndo apenas considerando o campo da Educacao
Histdrica, mas principalmente nesta”.

Vale lembrar que a Revista Historia e Ensino da UEL € um periddico pioneiro
no estado do Parana em sua proposta de reunir e disseminar investigacdes sobre
ensino e aprendizagem historica. Portanto, considerar o levantamento realizado por
T. Ramos sobre as publicagcbes da Revista Historia & Ensino (de 1995, ano do
primeiro niumero, até 2012), contribui para conhecer caracteristicas importantes das
pesquisas realizadas na area do ensino de Histéria ao longo da passagem do século
XX para o século XXI.

Assim, de 2011 a 2012, T. Ramos aponta que as publicacdes da Revista
envolviam “[...] maior preocupacdo com o refinamento tedrico/metodolégico e
algumas vezes com a adogédo do conceito de literacia historica de Peter Lee” (2012,
p. 93). E também nesse periodo mais recente que o levantamento indica que os
artigos sobre ensino e aprendizagem histérica tornam bastante frequente a citagédo
de algumas autoras, como: Maria Auxiliadora Schmidt, Isabel Barca, Katia Abud e

Marlene Cainelli. Ainda em relacdo aos anos de 2011 e 2012, a Revista Historia &
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Ensino da UEL faz publicagbes especiais de pesquisas de PIBID (Programa de
Iniciacdo a Docéncia), contando com oito artigos que tratam do ensino de Historia,
os quais “[...] fundamentaram-se no campo de investigacdo da Educacao Historica e
na proposta de aula-oficina de Isabel Barca” (T. RAMOS, 2012, p. 96).

1.2.2 Espagos de pesquisa e pesquisadores nacionais

No campo maior do ensino de Historia, portanto abrangendo pesquisas que
abarcam um debate e um espaco mais amplo sobre o tema, é notavel também o
papel de alguns eventos, grupos de trabalho, grupos de estudo, laboratorios,
programas de pos graduacao e linhas de pesquisa correlatos a area.

O primeiro “Perspectivas” (Seminario Perspectivas do Ensino de Historia)
ocorreu em 1988, e teve sua oitava edigdo no ano de 2012. Ja o ENPEH (Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria), foi realizado pela primeira vez
em 1993, e alcancou a décima edicdo no ano de 2013. Nos referidos eventos e
também nos Encontros Nacionais da ANPUH (Associacdo Nacional de Historia),
percebe-se a ampliacdo das discussdes e da apresentacdo de estudos ligados a
Grupos de Pesquisa e/ou Laboratérios de Ensino de Histéria®®, inclusive por meio de
revistas académicas de alguns desses 6rgaos.

13 14 28 anos o Grupo de Estudos e Pesquisas Historia, Sociedade e Educacao no Brasil (Histedbr),
sediado na Faculdade de Educacao da Unicamp (Universidade Estadual de Campinas), relne
pesquisadores de todo Brasil. Na mesma instituicdo e faculdade, constituiu-se também o Grupo de
Pesquisa Memodria, Histéria e Educacdo, integrado pela Professora Ernesta Zamboni, historiadora e
doutora em educacdo. O trabalho do Labhis (Laboratério de Ensino de Historia), na UEL
(Universidade Estadual de Londrina), agrega pesquisadores interessados desde 1994, como a
Professora Marlene Rosa Cainelli, historiadora doutora. A Revista Historia & Ensino esté vinculada a
este Laboratdrio. Em Curitiba, na UFPR (Universidade Federal do Parand), o Lapeduh (Laboratério
de Pesquisa em Educacéo Histérica) produz pesquisas desde 1997. O Laboratério € articulado ao
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, e é coordenado pela Professora Maria Auxiliadora
Schmidt, historiadora pés-doutora. O Labepeh (Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Histdria), da UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais), produz pesquisas desde 1998, sendo
gue foi institucionalizado em 2003. Coordenam este Laboratdrio as Professora Lana Mara de Castro
Siman e a Professora Junia Sales Pereira, doutoras em Histéria. O Gepegh (Grupo de Estudos e
Pesquisa em Formacdo Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Histéria e Geografia), da UFU
(Universidade Federal de Uberlandia), existe desde 2000. E vinculado ao Programa de POs-
Graduacdo em Educacao da instituicdo, e é coordenado pela Professora Selva Guimarédes Fonseca,
historiadora e pés-doutora em educacdo. O Gedhi (Grupo de Estudos em Didatica da Historia),
vinculado & UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa), atua desde 2003, sendo coordenado
pelo Professor Luis Fernando Cerri, historiador e pos-doutor em educagdo. O Grupo de Pesquisa
Histéria Ensinada, Memoéria e Saberes Escolares, da UFJF (Universidade Federal de Juiz de Fora),
constituiu-se em 2005. E vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da instituicéo, e é
coordenado pela Professora Sénia Regina Miranda, historiadora e doutora em educacéo. Vinculados
ao Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC), da UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), estdo
0 Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH) e o Laboratério de Estudos e
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Segundo T. Ramos (2012), o Seminério Perspectivas do Ensino de Historia
configurou-se como um evento voltado a receber todos os professores da disciplina,
portanto dos diferentes niveis de ensino. Houve inclusive, por parte das entidades
promotoras do ENPEH e do Seminario Perspectivas, a “[...] solicitagdo para que a
Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH) passasse a discutir a pesquisa sobre
ensino/aprendizagem histérica e que a Revista Brasileira de Historia publicasse
textos referentes a essa area” (T. RAMOS, 2012, p. 85).

Os espacos de pesquisa institucionais no Brasil, inclusive contaram ou
contam com pesquisadores de renome na area do ensino de Historia, e que tém sido
fundamentais para a atualizacdo e aprofundamento dos estudos da area. Entre eles
vale destacar Selva Guimardes Fonseca (Universidade Federal de Uberlandia-UFU),
Marlene Cainelli (Universidade Estadual de Londrina-UEL), Ernesta Zamboni
(Universidade Estadual de Campinas-Unicamp), Maria Auxiliadora Schmidt
(Universidade Federal do Paranid-UFPR) e Luis Fernando Cerri (Universidade
Estadual de Ponta Grossa-UEPG). Também Circe Maria Fernandes Bittencourt
(Universidade de Sao Paulo-USP e Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo-
PUC/SP) é uma autora recorrente, devido a seus fartos estudos e publicacdes sobre
livros didaticos de Historia.

E claro que ha muitos outros pesquisadores nacionais que abordam
diferentes aspectos ligados ao ensino de Histéria, e que modo geral estdo
interligados por orientacbes em Programas de Pds-Graduagdo ou por outras
parcerias de pesquisa. Também tém enriquecido os estudos da &rea nomes como:
Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro, Francisco Régis Lopes Ramos, Maria do
Carmo Martins, Vera Lucia Sabongi De Rossi, Margarida Maria Dias de Oliveira, Ana
Heloisa Molina, Tania Braga Garcia, Marcia Elisa Teté Ramos, Elza Nadai, Leandro
Karnal, Tania Regina de Luca, Carmen Teresa Gabriel [Anhorn], Marcia Cristina de
Souza Pugas, Jean Carlos Moreno, entre outros.

Portanto, ha a conexdo de varias investigacdes realizadas com as linhas e/ou

programas de pesquisa das pos-graduacdes, bem como o esfor¢o de sistematizagéo

Pesquisas em Ensino de Historia (LEPEH). A coordenacédo é da Professora Carmen Teresa Gabriel
[Anhorn], historiadora e doutora em educacgdo, sendo integrados também pela Professora Marcia
Cristina de Souza Pugas, especialista em ensino de Histéria e doutora em educagcdo. O Nucleo
Interdisciplinar de Pesquisas em Ensino de Histéria (NipeH), da UFSC (Universidade Federal de
Santa Catarina), existe desde 2001, e é coordenado pela Professora Maria de Fatima Sabino Dias,
historiadora e doutora em educagdo. O Grupo de Pesquisa Ensino de Histéria da UENP
(Universidade Estadual do Norte do Parana) é liderado pelo Professor Jean Carlos Moreno, doutor
em historia.
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das discussdes da area por meio do Grupo de Trabalho (GT) de Ensino de Histéria e
Educacao (nacional e estaduais). Conforme Costa e Oliveira (2007), que utilizaram
dados do CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico —
até 1971 era denominado como Conselho Nacional de Pesquisa), e também a partir
das indicacbes da pesquisa de Evangelista e Triches (2006), os grupos e linhas de
pesquisa sob o titulo de “ensino de Histdria” na area de Educacdo passaram de 20
no ano de 2000, para 51 no ano de 2004; e na area de Historia aumentaram de 2 em
2000, para 11 em 2004.

Por outro lado, ainda € reduzido niumero de pesquisas sobre ensino de
Historia dentro de Programas de Pd4s-Graduacdo em Histéria. Nesse sentido, T.
Ramos (2012, p. 85) lembra que, “[...] as questdes sobre ensino/aprendizagem
histérica integram os Programas de PoOs-Graduacdo desde a década de 70 do
século passado, porém, no campo da Educacdo e ndo da Histéria’. Na Historia,
assim como em outras areas, “[...] a discussdo sobre o que e como ensinar o
produto desse conhecimento foi tratada como uma questdo menor, desvalorizada,
menos nobre” (COSTA e OLIVEIRA, 2007, p. 147).

Todavia, conforme Costa e Oliveira (2007), € possivel verificar uma rica e
recente tendéncia em algumas instituicbes de Ensino Superior, que € o aumento do
ndamero de trabalhos sobre ensino de Historia entre licenciados e bacharéis em
Histéria, bem como a criacdo de linhas especificas em Programas de Poés-
Graduagéo focados na area e seu proprio ensino™®. Para Fonseca (2005, p. 34), as
mudancas nas politicas publicas educacionais no Brasil, implementadas
principalmente na década 1990, “[...] alimentaram-se de resultados das pesquisas
historiogréficas e educacionais, como também tiveram impactos significativos sobre
as linhas de pesquisa, sobretudo desenvolvidas nos Programas de Po6s-Graduacao
em Educacao”. Nesse sentido, a autora destaca as propostas de investigacédo dentro
do ensino de Histéria que passam a preocuparem-se com a formacédo de
professores de Histdria. Neste processo, Fonseca (2005, p. 34) destaca que a area
do ensino de Historia vivenciou “[...] continuidades, rupturas e muitos embates entre

instituinte e instituido”.

4 Como o pioneiro programa da Universidade Federal de Pernambuco, em convénio com a
Universidade Federal da Paraiba, incluindo na area de Metodologia da Histéria, uma Linha de
Pesquisa sobre Ensino de Histdria (Costa e Oliveira, 2007).
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1.3 Impactos da legislacdo educacional brasileira e das politicas publicas
sobre a pesquisa e o0 ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental (fim do séc. XX e inicio do séc. XXI)

A revisdo de literatura mostra que a grande maioria das pesquisas
encontradas sobre o ensino de Histéria nos Anos Iniciais de escolarizagdo data das
trés ultimas décadas, ou seja, € bastante recente. No Brasil, isso pode e deve ser
pensado em sua relagdo com um contexto de revisdo e reordenamento curricular e
estrutural da Educacéo Bésica e, por conseguinte do Ensino Fundamental e de seus
Anos Iniciais, inaugurado nos anos 90 do século XX. Mas essa questdo ndo esta
isolada na esfera deliberativa do Estado, pois também estd atrelada a um
movimento maior de mudanca de olhares e focos nas pesquisas, nos debates, nas
politicas publicas, e no cotidiano do universo educacional.

A partir da década de 90 do século passado, as mudancas organizativas da
educacado brasileira impactaram tanto no ensino de Historia em si, como entre as
pesquisas sobre o ensino de Histéria. Assim, ha alguns autores que se debrucaram
em contextualizar algumas mudancas politico-educacionais brasileiras e até mesmo
de O6rgdos internacionais, as quais implicaram em especificidades que dizem

respeito também aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil.

A partir dos anos 90, no contexto neoliberal-conservador, de globalizacdo
econdmica, de consolidagédo do processo democratico, as disputas, as lutas
em torno de uma nova politica educacional, (...) tiveram impacto significativo
na pesquisa e no ensino de Histéria, dentre elas: a consolidacdo do
processo de substituicdo de Estudos Sociais por Historia e Geografia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; a extingdo das disciplinas Educacéo
Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica do Brasil e Estudos dos
Problemas Brasileiros (1995); a paulatina extingdo dos cursos de
Licenciatura Curta e Estudos Sociais; a instituicdo e aperfeicoamento do
processo de avaliagcao dos livros didaticos por meio da criagdo da Comissao
Nacional de Avaliacdo dos livros didaticos (1994); a promulgacao da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei 9394/96); a
elaboracéo e implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN);
reformas curriculares nos sistemas estaduais e municipais de ensino;
consolidacdo dos sistemas nacionais de avaliagdo de aprendizagem
(Provdo no Ensino Superior, ENEM no Ensino Médio, e SAEB no Ensino
Fundamental); consolidagéo de sistemas de avaliagdo de aprendizagem em
varios estados da federacdo; a instituicdo de processos alternativos de
ingresso no Ensino Superior (com varias etapas ao longo do Ensino Médio);
elaboracdo e implementacdo das Diretrizes Curriculares para os Cursos
Superiores de Histéria e a Formacgédo de Professores da Educacdo Basica.
(FONSECA, 2005, p. 33 e 34).
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Portanto, Oliveira (2003) fala em uma consolidacéo, na década de 1990, da
dissolugdo da disciplina de Estudos Sociais, viabilizando o retorno a autonomia
curricular das areas de Histéria e Geografia, e assim revertendo uma proposta que
vigorava na escola do Ensino Fundamental desde o regime militar.
Consequentemente, Bittencourt (2000, p. 127) destaca que a reelaboracdo dos
curriculos ocorreram “...] em meio a confrontos em torno da redefinicdo de
conteudos e métodos da Histdria enquanto disciplina escolar, mas € preciso
salientar que tais debates se inserem nas indefinicdes paradigmaticas do campo das
ciéncias humanas em geral”. Com a apresentacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em 1997, ocorre entdo a oficializacdo nacional da separacao das
disciplinas de Historia e Geografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997b), ou como a legislacdo denominava naguele momento, nas séries
iniciais. A partir de entdo os Estudos Sociais deixaram de constar como componente
curricular, ainda que os PCN tenham funcionado apenas como referenciais (BRASIL,
1997a).

Vale assinalar que os PCN para Histéria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental apresentam os contelddos por eixos teméticos (BRASIL, 1997b), opcéo
que de acordo com Silva e Fonseca (2010, p. 18) representa uma “insubordinagao
ao império do fato”, portanto uma resposta a estrutura curricular tradicional e ao
“quadripartismo francés”, baseados em marcos cronoldgicos e lineares da historia
européia em uma fraca ligacdo com fatos estanques da histéria da nacéo brasileira.
Anhorn reforca que os PCN (BRASIL, 1997b) adotam uma proposta de “[...]
recontextualizacdo didatica do tempo histérico pautada na concepcédo do tempo
braudeliano [...] de duragdo diferenciada dos fatos historicos, trazendo para o
aprendizado da histéria as nog¢Oes operatorias de 'ritmos de transformacgéo’,
‘permanéncias’ e 'mudancas” (ANHORN, 2012, p. 198).

Sobre os eixos tematicos elencados nos PCN (BRASIL, 1997b), o primeiro
ciclo aponta a Historia local e do cotidiano, subdividida em dois itens: a localidade, e
comunidade indigena. Para o segundo ciclo, o eixo € Historia das organizagfes
populacionais, subdividido em quatro itens: deslocamentos populacionais;
organizacdes e lutas de grupos sociais e étnicos; organizacbes politicas e

administracdes urbanas; e organizagdo histérica e temporal. A partir dos PCN
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(BRASIL, 1997b) também se enfatizou o estudo de Histdria do Brasil desde os
primeiros anos escolares do Ensino Fundamental®™.

Desse modo, instalou-se um desafio tedrico e metodologico para o ensino de
Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o que inclusive gerou novas
problematicas de pesquisa neste campo. De acordo com Silva e Fonseca (2010, p.

18):

Com relacé@o as intencionalidades educativas, ao papel e a importancia da
disciplina, o Documento [PCN], em consonancia com o0 movimento
académico e politico, reforgou o carater formativo da Histdria na constituicdo
da identidade, da cidadania, do (re)conhecimento do outro, do respeito a
pluralidade cultural e da defesa do fortalecimento da democracia.

Contudo, um dos estudos de Schmidt (2009), que investigou sobre as
concepcbes de aprendizagem e sua relacgdo com o ensino de Histéria em
documentos curriculares referentes aos PCN (BRASIL, 1997b), revelou forte apelo
as competéncias da psicologia educacional. Segundo Schmidt (2009), os
pressupostos explicativos da aprendizagem histérica apresentados no documento
sdo de perspectiva construtivista com enfoques cognitivos, desconsiderando que a
aprendizagem do conhecimento historico deve ter como base a propria racionalidade
historica.

J& no que diz respeito aos impactos da implantacdo da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) de 1996, vale lembrar que o Primeiro Grau € entdo denominado de
Ensino Fundamental (embora ainda com oito séries), bem como o Segundo Grau
passa a ser chamado de Ensino Médio (BRASIL, 1996). Esta nova LDB (Lei n.°
9.394/96) prevé também a obrigatoriedade curricular de uma base nacional comum,
complementada por uma parte diversificada para atender caracteristicas regionais e
locais (BRASIL, 1996). Também fica estabelecido na mesma LDB que o ensino de
Historia do Brasil deve levar em conta as contribuicbes das matrizes indigena,
africana e européia (BRASIL, 1996). Sobre isso, Silva e Fonseca (2010, p. 17)

evidenciam que, “[...] em forma de lei, 0 documento oficial expressa o que da cultura

> De acordo com Silva e Fonseca (2010, p. 19), os programas de ensino de Estudos Sociais
geralmente abordavam nos quatro primeiros anos do Primeiro Grau (atual Ensino Fundamental)
somente o estudo da historia regional, do municipio e/ou do estado. Isso empurrava para 0s anos
seguintes o ensino da Histéria e da Geografia do Brasil, bem como néo focava nas primeiras séries
(atuais Anos Iniciais) o aprendizado de uma base conceitual e tematica das disciplinas com vistas ao
entendimento das especificidades das areas.
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e da Historia que o Estado brasileiro considerava necessario transmitir aos alunos
por meio da disciplina obrigatoria Historia”.

Nesse sentido, as mudancas curriculares provocam diferentes apropriacdes
por parte dos professores, passando a produzir alteracdes no ensino de Histéria
tanto no espacgo escolar como no campo de pesquisa. Além disso, a nova LDB
estabelece uma meta quanto a formagcédo docente, visando a titulacdo universitaria
dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Basico e Fundamental (BRASIL, 1996),
0 que consequentemente tem gerado, aos poucos, um novo perfil entre os agentes
do ensino e sujeitos de muitas pesquisas.

Um pouco mais de uma década depois da implantacdo da LDB (BRASIL,
1996) e dos PCN (BRASIL, 1997a; BRASIL, 1997b), Silva e Fonseca (2010, p. 17)
comentaram de modo bastante elucidativo como a apresentacdo da disciplina de
Histéria nestes documentos também estd conectada ao contexto politico-
educacional que viabilizou estas mesmas ferramentas na década de 90 do século
XX.

O lugar ocupado pela Historia, apos 14 anos da implantagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei 9.394/96) e 13 anos da divulgacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais pelo Ministério da Educacgdo, esta,
intimamente, imbricado as intencionalidades educativas expressas na
politica educacional implementada na década de 1990, no contexto politico
de globalizacdo da economia, de desenvolvimento de novas tecnologias e
de consolidacdo da democracia no Brasil. Esse lugar deriva de mudancgas
na politica educacional e no ensino de Histéria, conquistadas no processo
de lutas na década de 1980 e, também, a partir da promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988.

Outrossim, desde a primeira década do século XXI, outros dois dispositivos
vém provocando alteragdes no Ensino Fundamental, passando também a comporem
0 repertorio de alteragbes organizativas e curriculares com motivagdes politico-
educacionais. Um destes dispositivos sao as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010a), fixadas quatro anos depois
de sua previsdo de implementagédo. Na LDB (BRASIL, 1996), a necessidade de tais
Diretrizes era invocada desde 2006, quando foi tracada a previsao da
obrigatoriedade em ampliar a duracdo do Ensino Fundamental para nove anos, e a
matricula a partir dos 6 anos. O outro dispositivo sdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010b), definidas igualmente
em 2010.
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Ambos os documentos reforcam as trés etapas da Educagdo Basica
(Educacéo Infantil, o0 Ensino Fundamental - cinco Anos Iniciais e quatro Anos Finais,
e o Ensino Médio), e reiteram algumas outras demandas recentemente inclusas na
legislacdo educacional, como é caso do estudo da Histéria e das Culturas Afro-
Brasileira e Indigena. Contudo, no tocante aos desdobramentos no ensino de
Historia, os dois documentos deixam clara a énfase na alfabetizacdo nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, gerando certa secundarizagcdo da importancia e
especificidade das demais areas do conhecimento nesta etapa da escolarizacao.

N&o obstante, h4 também os sucessivos esforcos para a definicdo do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), desde pelo menos 1985, sendo
necessario observar que este processo também influenciou constantemente nas
pesquisas sobre o ensino de Histéria. Com mais evidéncia nas investigacbes que
recorreram aos livros didaticos da disciplina em diferentes momentos historicos,
trata-se de um programa que realiza a avaliagdo, aquisicéo e a distribuicdo gratuita
de livros para os alunos da rede publica de ensino. T. Ramos (2012) data a criacdo
do PNLD em 1985, mas esclarece que ja existiam outras politicas anteriores em
relacdo ao livro didatico™®.

Uma das ferramentas do PNLD, e que também desembocou em novos dados
para a producdo de pesquisas sobre ensino de Historia, foi o inicio da avaliacdo dos
livros didaticos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir de 1994'’. Com a
sistematizacdo do processo pelo MEC, a avaliacdo das obras tornou-se permanente,
além de ter sido ampliada e aperfeicoada nos anos posteriores. Assim, atualmente

sao publicadas informacdes gerais sobre os critérios e avaliagdo das obras, tanto no

'® De acordo com T. Ramos (2012) tratam-se dos seguintes 6rgdos e programas: Instituto Nacional
do Livro (INL) de 1929; Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD) de 1938; Programa do Livro
Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef) de 1970; Fundagdo Nacional do Material Escolar
(Fename) de 1976; Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) de 1983, que incorpora o Plidef; e
Comisséao do Livro Técnico e Livro Didatico (Colted) de 1996, fruto do acordo entre o Ministério da
Educacao (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (Usaid).

De acordo com Silva e Fonseca (2010), em 1993, o MEC/FAE criou um grupo de trabalho formado
por especialistas de diversas areas indicados por véarias entidades representativas e érgaos ligados a
educacéo, a fim de estabelecer parametros de qualidade e avaliar a producdo destinada as entado
chamadas séries iniciais. A comissdo da &rea de Historia analisou os oitenta livros mais utilizados
pelos professores no ano de 1991, e a primeira constatacdo do relatério divulgado foi a existéncia de
objetivos e livros de Estudos Sociais, apesar de ja ter ocorrido o retorno oficial das disciplinas Historia
e Geografia as entdo denominadas séries iniciais. Além disso, Silva e Fonseca (2010) destacam
outras caracteristicas acerca da forma e do teor que os elementos constantes nos livros didaticos
avaliados apresentaram: linguagem pobre; conteddos e conceitos fragmentados, simplificados,
naturalizados e generalizados; auséncia de estimulo a pratica da investigacdo, do debate, da
reflexdo, da criatividade, da compreenséo e da criticidade.
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Guia de Livros Didéaticos do PNLD como na Ficha de Avaliagdo do PNLD, o que
melhorou também a qualidade dos livros.

Silva e Fonseca (2010) lembram que foi s6 a partir da vigéncia dos PCN
(BRASIL, 1997b), que o PNLD passou paulatinamente a receber livros didaticos
distintos de Histéria e Geografia para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Durante a década de 70 do século XX, portanto depois da Lei n.° 5.692/71 que
reformou o ensino de Primeiro e Segundo Graus entéo vigentes no Brasil (BRASIL,
1971), os livros didaticos de Estudos Sociais adotados pelas escolas publicas e
distribuidos pelo PNLD andavam juntos com os curriculos que “[...] contribuiram de
forma marcante para a diluicdo dos objetos de ensino de Histéria e Geografia, com
forte tempero de moral e civismo ditatoriais” (SILVA; FONSECA, 2010, p. 25).

Contudo, Oliveira (2003) esclarece que s6 no Guia de Livros Didaticos do
PNLD de 1998 que os objetivos de Historia e Geografia foram apresentados em
separado (BRASIL, 1997c). Mas, s6 alguns anos depois, o Guia de Livros Didaticos
do PNLD (BRASIL, 2003) anuncia que “[...] os alunos do Ensino Fundamental, a
partir do PNLD 2004, n&o terdo mais em seu curriculo a disciplina Estudos Sociais”
(OLIVEIRA, 2003, p. 262), enfim atendendo as reivindicagfes dos especialistas das
areas de Histéria e Geografia. Ainda assim, estudos recentes que trabalharam com
livros didaticos de Historia, como o de Oliveira (2003), que tratou de obras para os

| '8 e de Miranda e Luca (2004), que priorizou

Anos Iniciais do Ensino Fundamenta
os titulos para os Anos Finais do Ensino Fundamental, apontam reminiscéncias e
até desdobramentos de problemas apontados ha muito tempo nas publicacdes.

T. Ramos (2012) alerta para a necessidade de compreender o mote que
forjou tantos instrumentos legais que alteraram a area da educacéo a partir do fim do
século XX no Brasil. A autora lembra que dispositivos como o PNLD (pelo menos

desde a década de 80 do século XX), os PCN (1997), as Diretrizes Curriculares para

18 De acordo com a analise de Oliveira (2003, p. 265) sobre as resenhas do Guia de Livros
Didaticos/2004, area de Historia, referente as cole¢bes que foram indicadas com ressalvas, seguem
algumas consideracbes sobre os problemas de transposicdo didatica das discussdes recentes
relacionadas & historiografia e ao ensino de Histéria: o encadeamento entre diferentes realidades
espacgo-temporais € superficial, encontrando-se simplificacdes explicativas, e nota-se auséncia de
explicitacdo da diversidade e do conflito (p. 74); a historicidade das experiéncias sociais € pouco
explorada e ndo se registra uma abordagem problematizadora da relacdo presente passado (p. 78);
as matrizes teéricas das propostas metodoldgicas relativas ao conhecimento histérico ndo séo
explicitadas. Ha multiplas simplificagBes explicativas, indicando defasagem em relagdo a producgédo
historiogréfica recente (p. 90); ha um ndmero reduzido de temas historiograficos, tratados, em geral,
de forma simplificada e desatualizada (p. 94); além disso, os conceitos e categorias proprias do
conhecimento histérico ndo sao construidos de forma adequada (p. 110); a construcdo do
conhecimento historico ndo é trabalhada a partir de problematizag6es e de fontes (p. 114).
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os diferentes cursos de Ensino Superior (década de 2000), o sistema de avaliagdes
nacionais a partir dos curriculos minimos de todos os niveis escolares (décadas de
1990 e 2000), o Plano Decenal de Educacao para Todos (1993), entre outros, foram
aprimorados ou elaborados a fim de incluir o Brasil na agenda das reformas politico-
educacionais publicas destinadas a diversos paises, justificadas pelo discurso de
atendimento as demandas do mundo contemporéneo. Trata-se de diretrizes
definidas por organismos internacionais, a comecar em 1990 na cidade de Jomtien
(Tailandia) e no ano de 1993 em Nova Delhi (india), na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, quando foi aprovada e reafirmada a Declaracdo Mundial
sobre Educacao para Todos: satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem
(T. RAMOS, 2012).

Ainda que a Constituicdo de 1988 seja uma carta magna que garanta direitos
sociais, instala-se no Brasil um “Estado Democratico de Direito” (BRASIL, 1988) de
configuracgéo liberal. Assim, de acordo com Nogueira e Possi (2011, p. 2), “[...] na
educacdo permanece o carater dualista, qual seja: publico versus privado, portanto,
a forca do mercado com as politicas emanadas dos organismos multilaterais
repercutem tanto na consciéncia social como nas praticas educativas”. As autoras
explicam que, para alcangar as ‘vantagens competitivas’ do mercado, os diversos
documentos legisladores produzidos a partir da década de 1980 para a area
educacional retomaram aspectos da Teoria do Capital Humano, a qual coloca a
escola como um mecanismo de integracao eficiente das pessoas a vida produtiva.

Nesse contexto, insere-se também a construcdo do primeiro Plano Nacional
de Educacéo (PNE), sob a Lei n°® 10.172/2001 (BRASIL, 2001), que ja tinha previséo
de elaboragdo ainda na década de 90 do século XX, conforme consta na LDB
(BRASIL, 1996). Conforme Nogueira e Possi (2011), o processo de construgdo do
PNE (BRASIL, 2001) contou com discussbes entre a sociedade civil e 6rgdos
governamentais, sendo promulgado com duracao plurianual (dez anos). De acordo
com o préprio documento, o PNE (BRASIL, 2001) visa a articulagdo e ao
desenvolvimento do ensino em diversos niveis e a integracdo das a¢bes do Poder
Plblico, e inseriu-se também no debate as propostas de alteracbes quanto a

formacao de professores para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental®.

90 referido PNE (BRASIL, 2001), na secéo IV, que trata do Magistério da Educacao Basica, item 10,
sobre a Formacao dos Professores e Valorizagdo do Magistério, subitem 10.3, que diz respeito aos
Objetivos e Metas, elenca como Meta 7: “A partir da entrada em vigor deste PNE, somente admitir
professores e demais profissionais de educag¢édo que possuam as qualificagdes minimas exigidas no
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Desse modo, ainda na lista de mudancas na transi¢cdo do século XX para o
século XXl no Brasil, algumas transformacdes no Ensino Superior também
ressoaram e ainda ressoam pela Educacéo Basica, afetando-a tanto como campo
de atuacdo como enquanto espaco de pesquisa. Isso vai desde a paulatina extincao
dos cursos de Licenciatura Curta e Estudos Sociais (década de 1990); passa pela
elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel Superior (BRASIL, 2002b); e chega até as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacéo (década de 2000).

De acordo com Nogueira e Possi (2011) no que diz respeito a formacao
docente para atuacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, é preciso
considerar aspectos inerentes ao Curso de Pedagogia no Brasil, os quais se
originaram nos cursos poés-Normais, até entdo responsaveis pela formacédo de
professores para o Ensino Fundamental. As autoras explicam que o Curso de
Pedagogia foi regulamentado somente em 1939 (na Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil), com curriculo e duracéo fixados pelo entdo
“padrao federal” de formacéao de professores, ainda que fossem formados bacharéis
e licenciados para diversas areas, inclusive a pedagdgica.

Todavia, a partir dos anos de 1990, a ANFOPE (Associacdo Nacional pela
Formacgédo dos Profissionais da Educagao) “[...] vem desempenhando um papel
importante na promoc¢do e intensificacdo dos debates sobre a formacdo de
educadores, andlise de politicas publicas e construcdo-proposicdo de um projeto
politico-pedagégico no campo educacional” (NOGUEIRA; POSSI, 2011, p. 3),
inclusive na elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006b). A partir deste instrumento legal extinguiram-se as
habilitacdes, e o Curso de Pedagogia forma pedagogos para atuagdo em espacos
escolares e nao-escolares, configurando-se como uma licenciatura norteada
simultaneamente pelos seguintes eixos: docéncia, articulada a ideia de trabalho
pedagogico; pesquisa; e gestdo democratica. Contudo, essa bandeira ndo € um
consenso, tanto que Libaneo (2006) enxerga como um paradoxo a questdo da

docéncia como base da identidade profissional de todo educador, haja vista que “[...]

art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo”. No que diz respeito ao art. 62 da referida LDB
(BRASIL, 1996), consta: “A formacéo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a4 em nivel
Superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e
nos cinco (cinco) primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel Médio, na modalidade
Normal”.
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todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagdgico &
trabalho docente” (2006, p. 850 apud NOGUEIRA; POSSI, 2011, p. 4).

Conforme T. Ramos (2012), as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior, curso de
licenciatura (BRASIL, 2002b), e as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Histéria
(BRASIL, 2002a), exigiram que o0s Orgdos colegiados das faculdades e
universidades primeiramente optassem pela licenciatura e/ou bacharelado, para so
entdo reestruturarem suas grades curriculares. Isso significou o desmembramento
de habilitacdes que antes poderiam ser cursadas simultaneamente, além de uma
nitida intencdo de separar o ensino da pesquisa. As citadas medidas vieram na
contraméo da articulacdo entre pesquisador e professor, pretendida, por exemplo,
pelos debates de regulamentacdo da profissdo de historiador (nha ocasido
representada no Projeto de Lei do Senado nimero 368, de 2009%°).

Segundo a pesquisa de T. Ramos (2012) sobre as publicacbes na Revista
Histéria & Ensino da UEL (Universidade Estadual de Londrina) - periédico com
tradicdo reconhecida de vinte anos na publicizacdo de pesquisas sobre ensino e
aprendizagem de histéria - no recorte que vai de 2006 a 2010, ha um aumento de
7% para 20% dos artigos sobre a tematica “Formagao do professor e/ou formacéo
continuada”. Dentre as investigacdes presentes na citada Revista, ocorreu também
uma ampliacdo do interesse pelo ensino e aprendizagem histérica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, que a autora compreende no contexto das discussdes de
profissionalizacdo do historiador. Isso quer dizer que, se as Diretrizes Curriculares
dos Cursos de Histéria (BRASIL, 2002a) afastaram as formacdes de bacharel e
licenciado, e as Diretrizes Curriculares para Formacéo de Professores da Educagao
Bésica, em nivel Superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena (BRASIL,
2002b) néo abarcaram especificidades para a formacao em Historia dos professores
dos Anos Iniciais, ainda assim o historiador manteve a possibilidade de investigar a

primeira etapa do Ensino Fundamental.

0 Desde 2012, o Projeto de Lei que trata da regulamentac&o da profissdo de historiador consta como
PL 4699/2012, de autoria do senador Paulo Paim. Cabe registrar que o texto foi apresentado e
aprovado no Senado Federal (primeira votacdo), seguiu para a Camara dos Deputados onde foi
aprovado no més de marco do corrente ano de 2015, e deve retornar ao Senado para a segunda
apreciagdo. A etapa final do processo sera a sangao presidencial. Vale destacar que os debates com
parlamentares, senadores e diferentes entidades interessadas no tema tem sido uma constante, visto
gue ao longo do processo tornou-se necessario explicitar que se trata de exaltar a importancia do
conhecimento histérico e o papel social dos historiadores, fortalecendo a formacao profissional e
garantindo o mesmo tratamento legal destinado a outras profissées no Brasil.
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J& no que diz respeito aos movimentos da historiografia e seus impactos na
pesquisa sobre o ensino de Histéria, ha que se considerar a influéncia do movimento
da Historia Nova. T. Ramos (2012), em artigo sobre como a pesquisa no campo do
ensino e aprendizagem histérica se configurou na trajetoria da revista Historia &
Ensino da Universidade Estadual de Londrina (UEL), registrou que a Histéria Nova
foi gradualmente servindo como referencial teérico nos trabalhos da segunda
metade da década de 1990 e inicio dos anos 2000. Ainda conforme a autora, 0s
préprios PCN (BRASIL, 1997b) afinaram-se com a linha historiografica da Historia
Nova ao proporem a ampliacdo dos temas a serem abordados em sala de aula.
Paralelamente, no campo especifico da educacao, o Construtivismo alcancou um
patamar respeitavel dentre os fundamentos pedagogicos, ao mesmo tempo em que
recebeu criticas e reformulacbes. T. Ramos (2012, p. 89) entende que o
Construtivismo implicou em encampar os pressupostos metodolégicos da Historia
Nova, ou seja, 0 uso escolar do documento historico, com vistas ao aluno conhecer
os procedimentos de investigagao historica.

Ainda conforme o levantamento de T. Ramos (2012, p. 85), ao longo de um
recorte de dezoito anos de publicacbes da Revista Histéria & Ensino da UEL (de
1995 a 2012), ha “[...] referéncia tanto a historiografia inglesa (Edward Thompson,
Hobsbawm e Raymond Willians) como a historiografia francesa (Marc Ferro, Michel
de Certeau, Roger Chartier e Robert Darnton)”. Além disso, “[...] alguns autores
nunca deixaram de ser citados desde o primeiro exemplar, como, entre outros:
Hobsbawm, Thompson, Paulo Freire, Roger Chartier e Michel de Certeau” (T.
RAMOS, 2012, p. 95).

De qualquer modo, constata-se que todas as situacbes de revisdo ou
novidade nos ambitos curricular, organizacional, formativo, historiografico ou
pedagogico, apresentados até entdo, provocaram e continuam provocando
pesquisas sobre o ensino de Histdria, tanto na area da Educacdo como da Historia.
Como nado poderia ser diferente, as pesquisas acerca do ensino de Historia
refletiram e a0 mesmo tempo compuseram 0s varios momentos de tenséo, debate,
criticas, inovacdes e avancos da ciéncia historica e das ciéncias da educacdo. Mas,
enquanto campo de pesquisa é possivel perceber que os estudos paulatinamente
vém migrando do campo da Histéria da Educacédo para a Metodologia e Préatica do

ensino de Histéria, e em alguns casos adentrando uma discussdo mais densa e
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peculiar, a da Didatica da Historia, ainda que com algumas variacdes de
abordagens.

Entretanto, Oliveira (2003, p. 263 e 264) aborda pelo menos trés
particularidades que acometem as dificuldades na pesquisa sobre o0 ensino de

Historia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Primeiro no campo da pesquisa no ensino de Histdria: poucos historiadores
interessam-se pelo processo de construgdo do conhecimento histérico em
criangas. Muitos sequer acreditam na possibilidade da crianca aprender
Historia nas primeiras séries. A pesquisa sobre o assunto transita por trés
areas distintas: Histéria, Pedagogia e a Psicologia. Os loucos que se
aventuram sdo desprezados enquanto pesquisadores, principalmente, por
historiadores e pedagogos. Quando historiadores sdo questionados em sua
competéncia pelos pedagogos (visto que as licenciaturas em Histéria nao
habilitam para o magistério nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental). Caso
sejam pedagogos, as pedras sdo langcadas por historiadores (visto que a
graduagdo em Pedagogia n&o aborda questbes consideradas fundamentais
para os historiadores).

Esta angustia vivenciada por historiadores e pedagogos que investigam o
ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que o
primeiro ndo € formado para atuar na referida etapa escolar, e o segundo nédo é
formado para ensinar Histéria com a mesma densidade que o licenciado em Historia,
parece provocar a constituicdo de “pesquisadores sincréticos”. Sincretismo que se
expressa na necessidade de aliar referenciais e debates da ciéncia histérica e das
ciéncias da educacdo, e que chama a atencdo quando nos voltamos para 0s
embates que o campo de pesquisa do ensino de Histéria tem enfrentado
especificamente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Conforme Oliveira (2003,
p. 264), “[..] o objeto de sua pesquisa impbe dialogo com ambos”, tanto
historiadores como pedagogos, embora ainda pareca necesséario convencé-los do
fato de “[...] que ndo h& saberes pedagdgicos sem conteudos especificos e, ndo ha

conteudos especificos que possam ser transmitidos sem os saberes pedagdgicos”.

A segunda particularidade localiza-se no campo de formacdo de
professores (aqui entendidos como pedagogos e historiadores). Nos
curriculos de ambos os cursos ha lacunas, principalmente, quanto as metas
do ensino de Histéria para os Anos Iniciais. Mesmo quando as disciplinas
denominadas pedagdgicas sdo ministradas nos cursos de Pedagogia ou as
disciplinas de Metodologia do Ensino de Histéria sao ministradas por
historiadores, verifica-se total desarticulacdo. Os docentes do curso de
Historia ndo estédo preocupados com a formacéo do pedagogo e, vice-versa.
(OLIVEIRA, 2003, p. 264)
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Eis outra demanda historica do ensino de Historia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e que carece de maior debate entre as entidades representativas e
académicas dos segmentos da Pedagogia e da Histéria, bem como da Educacéo
Basica. Em relacdo a essa dificuldade, que envolve entdo a formacao do pedagogo
para atuar com o ensino de Historia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Nogueira e Possi (2011) prop0be intensificar as discussdes a partir de um estudo
sobre as contribuicbes da disciplina de Histéria da Educacdo no processo de
formacdo docente. Todavia, os efeitos da realidade existente nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental passam pelos diversos niveis do sistema educacional, e
revelam como a discussédo sobre formacéao e atuacdo de professores unidocentes
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ndo pode se restringir as decisfes
técnicas de distribuicdo de recursos humanos.

“A terceira particularidade trata da ndo transposicdo para os livros didaticos
das discussbes recentes relacionadas a historiografia e ao ensino de Histéria”
(OLIVEIRA, 2003, p. 264). Sobre esse ponto, vale destacar a defasagem da
historiografia escolar dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em relacdo aos
debates da pesquisa histérica, algo apontado pelas pesquisas que se dedicam
principalmente aos livros didaticos. Em consequéncia disso, o ensino de Histéria nos
primeiros anos escolares perde em pelo menos dois sentidos: tanto por ndo atualizar
0 objeto de ensino, como por ndo atualizar-se como campo de pesquisa, Visto que
gera um aparente descolamento em relacdo a ciéncia de referéncia.

Desse modo, as pesquisas ja produzidas com a tematica do ensino de
Historia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental revelam, em alguma medida, os
impactos das diversas mudancas e discussfes tedricas jA comentadas, sejam elas
legislares, curriculares, ou inerentes aos paradigmas cientificos e da propria ciéncia
de referéncia, a Historia. Segundo o levantamento de Silva e Dias (2011), ha um
nitido aumento nas pesquisas sobre o ensino de Historia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental a partir da segunda metade da década de 1990, visto que a
elaboracdo e implementacédo de novas diretrizes educacionais movimentaram a

disciplina de Historia e o Ensino Fundamental no pais.

1.4 Debates sobre ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental: pesquisas e pesquisadores nacionais e estrangeiros
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Alguns autores e seus respectivos estudos se destacaram no Brasil e
tornaram-se referéncias especificamente sobre o ensino de Historia dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, e por isso mesmo iniciaram a constituicdo de uma
espécie de campo caracteristico dentro do ensino de Historia. Entre eles estédo
trabalhos de Lana Mara de Castro Siman, Sénia Regina Miranda, Katia Maria Abud,
Maria Aparecida Bergamaschi, Soraia Freitas Dutra, Sandra Regina Ferreira de
Oliveira e, Magda Madalena Peruzin Tuma, que inclusive foram fonte de leitura para
a presente pesquisa e sdo abordados ao longo desta dissertacdo. Obviamente,
trabalhos posteriores de outros autores, também bastante relevantes, somaram-se
aos anteriores e avangaram com outros enfoques, recortes e metodologias.

Além disso, nota-se que ha no cenario nacional um dialogo com pesquisas
estrangeiras sobre o ensino de Histéria. Por sua vez, deve-se considerar 0 campo
de investigacdo chamado Educagéo Historica, o qual “[...] se encontra em fase de
configuracdo na ultima década, mas desde as décadas de 70-80 do século XX
comeca a ser engendrado, em especial, na Inglaterra. Atualmente, as pesquisas se
localizam na Inglaterra, no Canada, nos Estados Unidos e em Portugal” (T. RAMOS,
2012, p. 93). E possivel entdo enunciar alguns autores estrangeiros desse campo:
Peter Lee e Rosalyn Ashby (Instituto de Educacédo da Universidade de Londres),
Hilary Cooper (Faculdade St Martin), Keith Barton (Universidade de Cincinnati),
Marilia Gago e Isabel Barca (Universidade do Minho). E além destes nomes, Mario
Carretero (Universidade Autonoma de Madrid), que ndo esta necessariamente
vinculado ao campo da educacao histérica.

Segundo Sanches (2009, p. 7), a Educacédo Histérica pretende ©[...]
compreender, por meio de estudos sistematicos, as idéias histéricas de professores
e alunos, para que os docentes possam adequar, durante o processo de ensino,
suas intervengdes didaticas, utilizando a epistemologia especifica da Histéria”.
Portanto, esta linha de investigacdo tem influenciado internacionalmente estudos
sobre o ensino de Historia, e “[...] se formou na esteira dos escritos de JOrn Rusen
sobre consciéncia histérica e didatica da Historia” (SANCHES, 2009, p. 7).

Barca (2005), autora estrangeira que € referéncia pioneira no campo de

investigacdo da Educacao Historica, diz que em tais estudos:

Os investigadores tém centrado a sua atencdo nos principios, fontes,
tipologias e estratégias de aprendizagem em Histéria, sob o pressuposto de
gue a intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento
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sistematico das ideias histdricas dos alunos, por parte de quem ensina (e
exige também um conhecimento das ideias histéricas destes Ultimos). A
analise destas ideias implica um enquadramento teérico que respeite a
natureza do saber histérico e que deve refletir-se, do mesmo modo, na aula
de Histéria (BARCA, 2005, p. 15).

Segundo a pesquisa de T. Ramos (2012), entre 2006 e 2010 os artigos da
Revista Historia & Ensino (H&E) da UEL passaram a considerar o campo de
investigacdo da Educacao Histérica. Esta percepcao da autora foi classificada dentro
da categoria definida como “Representacbes, ideias e nogdes dos agentes
escolares”, portanto enfocando praticas e saberes dos sujeitos. Contudo, T. Ramos
(2012, p. 94) diz que:

[...] a0 mesmo tempo, os artigos de H&E, provavelmente refletindo algo que
acontecia em territério brasileiro, ndo integravam necessariamente o campo
da Educacdo Historica, mas passavam a seguir linhas de orientacdo
semelhantes as deste campo, em especial, vinculados & categoria de
literacia histoérica.

Por sua vez, em conformidade com Lee (2006), a literacia histérica se refere
“[...] @ construcdo de um modo especifico de ‘ler’ o0 mundo em acordo com a ética da
histéria. Seria um letramento proprio da histéria, um raciocinio histérico, e que, por
iIsso mesmo, parte de procedimentos relativos a histoéria” (apud T. RAMOS, 2012, p.
97). No mesmo sentido, Barca (2001, p. 30) entende que a leitura de fontes
histéricas variadas € inerente a literacia histérica, portanto destacando o critério da
“consisténcia da evidéncia”, uma vez que é assim que a historia se diferencia de
uma abordagem ficcional do passado.

Desse modo, com base nos escritos de Lee (2006) e Barca (2001), a
configuracdo do campo de investigacdo da Educacdo Histérica também esta
expressa na construcdo do letramento histérico préprio da literacia historica. Trata-
se entdo de considerar pelo menos os seguintes itens elencados por T. Ramos
(2012, p. 98, 99 e 100): “o conhecimento prévio do aluno”; “o emprego de fontes
histéricas em sala de aula”; “os conceitos histéricos substantivos e conceitos
historicos estruturais” (conceitos de primeira e de segunda ordem); “a empatia,
alteridade ou compreenséo historica”; e “a natureza perspectivada do conhecimento
histérico”.

Para Lee (2006), um dos autores estrangeiros reconhecidamente influentes

no campo do ensino de Histéria, a literacia histérica envolve um “compromisso de
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indagacao”, para o qual sdo evocadas categorias especificas que o autor chama de

M

“‘marcas de identificagdo” da histéria: “passado”, “acontecimento

, “evento”, “causa’,

“‘mudancga”, “evidéncia” (LEE, 2006, p. 136). A fim de que o aluno consiga orientar-se
temporalmente, Lee (2000) entende que a Historia precisa muni-lo de ferramentas
intelectuais que viabilizem a relagdo entre 0 seu conhecimento prévio e aquele
adquirido por meio da disciplina, lidando entdo com o passado de uma maneira
historica.

Segundo Costa e Oliveira (2007, p. 159), tais ferramentas necessitam ser “[...]
capazes de mexer no arcabougco mental do aluno”, portanto, de acordo com as
autoras a proposta de Lee baseia-se em dois pontos de partida. Primeiro, o “[...]
ensino de como € atribuida importancia a eventos e processos no passado — que
isso € feito a partir de constatacdes que fazemos, de como essas constatacfes se
relacionam com as perguntas levantadas, a partir das evidéncias de que dispomos”
(COSTA e OLIVEIRA, 2007, p. 159). E segundo, a oportunidade de os alunos

construirem um “quadro histérico”, “ndo um conhecimento sedimentado”, e sim “uma
visdo geral”’. “Uma Historia da humanidade, estudada por temas referentes a longos
periodos de tempo, que faria indagacbes a respeito de padrBes encontrados na
sobrevivéncia humana e seu desenvolvimento material” (COSTA; OLIVEIRA, 2007,
p. 159). Neste quadro estariam incluidas “reflexdes sobre o que é considerado
mudanca e continuidade”, portanto “uma estrutura aberta”, que demonstra que “[...] a
Historia pode ser reconstruida, ainda que amparada por um processo metodolégico,
motivado por novas perguntas e novas abordagens” (COSTA; OLIVEIRA, 2007, p.
159).

Desse modo, Lee (2000, p. 10 e 11) defende que, na medida em que os
alunos se relacionam com o passado de forma racional, conseguem elaborar
suposicdes validas sobre o mesmo, pois ai esta envolta “...] também a
aprendizagem sobre a natureza e o estatuto do conhecimento histérico”, bem como
a “[...] aprendizagem do passado produzido pela Histéria”.

Ashby (2006), que é outra autora estrangeira recorrente em estudos sobre
ensino de Historia, também advoga pela necessidade de os alunos saberem como o
conhecimento histérico € construido, e por isso pesquisou como 0s alunos realizam
o procedimento de teste de algumas afirmacdes singulares. Para Ashby (2006), na
medida em que os alunos conhecem minimamente os procedimentos de producgao

do conhecimento historico, desenvolvem certa autonomia para lidar com a validade
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dos argumentos, passando entdo a compreenderem como as explicacdes e
significados historicos sobre eventos passados podem mudar racionalmente ao
longo do tempo.

Todavia, dentre os autores estrangeiros de peso na area do ensino de
Historia, sdo principalmente Hilary Cooper (2002), Keith Barton (2004) e Mario
Carretero (1997) que pesquisam a respeito do ensino de Histdria nos primeiros anos
escolares, e até mesmo por contarem com alguns textos traduzidos, muitos
pesquisadores brasileiros recorrem aos seus estudos. Estes escritos revelam tanto
0S impactos das teorias de aprendizagem, como a efervescéncia dos estudos a
respeito de questdes culturais e de identidade sobre o processo de ensino e
aprendizagem da Historia, apresentando-se como ricas bibliografias sobre o tema.

Barton (2004), em sua pesquisa sobre a utilidade da Histéria para as criancas,
guestionou-as sobre os motivos pelos quais pensam gue as pessoas se interessam
pela historia, e porque pensam que a Histéria € uma disciplina da escola. Entre as
criancas com cerca de 6 anos de idade, o pesquisador encontrou sujeitos que
consideram-se “[...] historicamente informados e individuos conscientes” (BARTON,
2004, p. 11). De acordo com os dados levantados nesta investigacdo, as criancas
demonstraram mais interesse em aprender sobre histéria por meio de programas de
televisdo, livros, conversas com o0s pais e avés, do que pelo ensino na escola.
Barton (2004, p. 12) também verificou que criancas em torno de 12 anos avaliaram
que “[...] a Histéria aprendida na escola os ajudaria a analisar criticamente a opinido
aceita na sua comunidade e a completar suas proprias ideias sobre o passado’.
Barton (2004) enfocou entdo as contribuicbes do ensino de Historia para a
cidadania, concluindo que para as criangas, “[...] hA uma expectativa de que o0s
conhecimentos historicos aprendidos na escola possibilitam uma (re)leitura dos
conhecimentos adquiridos fora da escola, a partir de outros referenciais” (OLIVEIRA,
2006, p. 51).

Cooper (2002), por sua vez, defende que o ensino de Histéria pode e deve
ocorrer desde a Educacao Infantil, e inclusive apresenta situagdes de aprendizagem
histérica com criancas de turmas entre 3 e 5 anos de idade, que tiveram por base as
experiéncias prévias das criancas. A autora entende que, ao formularem questdes e
suposi¢cbes validas sobre o passado, gradualmente as criancas passam a
compreender motivagdes e desdobramentos no transcorrer das experiéncias dos

homens no tempo e desenvolvem noc¢des originais do pensamento histérico.
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Mediante el procedimento de hacer diversas suposiciones sobre el passado,
los ninos pueden adquirir, poco a poco, com uma madurez cada vez mayor,
uma imaginacion histérica valida. Esto puede llevar, mas adelante, a la
consecucion de la empatia histérica, a comprender de un modo coherente
gue las personas del pasado pueden haber pensado, sentido y haberse
comportado de forma distinta a la nuestra, a causa de sus diferentes bases
de conocimientos y las diversas limitaciones sociales, econdémicas y
politicas de las sociedades en las que vivian. (COOPER, 2002, p. 96)

Cooper (2002) defende ainda o trabalho com fontes histéricas no ensino de
Historia, através de jogos e outras atividades ludicas para as criancgas, propiciando
entdo que os alunos facam inferéncias e tracem suposicdes validas sobre as fontes.
Desse modo, visa-se construir a nocdo de que as fontes historicas sédo vestigios
parciais do passado, uma idéia que pode posteriormente propiciar o entendimento
de que ha variadas interpretacdes dos fatos. Oliveira (2006, p. 52), com base na
linha de pensamento de Cooper (2002), diz que “[...] ao incitar as criancas a
construir suas proprias historias através de relatos e de jogos de imaginacao, esta
se desenvolvendo, de forma embrionaria, as linhas do pensamento historico”. Nesse
sentido, Cooper (2002) destaca o papel da imaginagéo historica, ao passo em que
Oliveira (2006, p. 52) esclarece que “[...] o carater embrionario da historia esta
presente na imaginacao histérica quando, ao formular uma suposicdo, a crianca
constroi narrativas baseadas na causalidade”.

Contudo, embora Oliveira (2006) compartilhe das proposicoes de Cooper
(2002), a autora reconhece a necessidade de se conhecer melhor as caracteristicas,
as potencialidades e os limites do ensino de Historia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Por isso mesmo parte do fato “[...] de que criancas, na faixa etaria dos
7 aos 10 anos, ainda ndo dominam o conhecimento sobre Histdria”, e por isso “[...] é
possivel considerar que ao formularem suposi¢cfes validas, o conhecimento prévio
predomine e sejam construidas narrativas com caracteristicas peculiares sobre o
passado, o tempo e a Histéria” (OLIVEIRA, 2006, p. 52). Todavia, Oliveira (2006)
também diz que, segundo as prerrogativas de Barton (2004) e Cooper (2002), fica
claro que as suposicbes validas podem alterar-se ao passo em que as criangas
aprendam novos e diferentes conhecimentos sobre a Historia, seja na escola ou em
outros espacgos e vivéncias. “Portanto, considerando a progresséo do conhecimento,

conforme as criangas cres¢gam e ascendam as séries posteriores, € esperado que as
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suposicdes vélidas aproximem-se cada vez mais de uma explicagdo pautada nos
critérios da Historia enquanto campo do conhecimento” (OLIVEIRA, 2006, p. 53).

Ja Carretero (1997), em publicacdo que reuniu uma série de trabalhos da sua
equipe de pesquisa acerca dos processos de ensino e aprendizagem em Ciéncias
Sociais e Historia, aborda as perspectivas disciplinares, cognitivas e didaticas
correlatas as respectivas areas. Carretero (1997) destaca a necessidade de o
professor discernir conhecimento histérico do sociolégico, e assim conseguir fazer
com que o aluno “[...] ndo apenas compreenda conceitos e caracteristicas de
determinada sociedade em referida época, mas principalmente, estabeleca relacbes
entre 0s aspectos temporais, entre as diversas culturas, ou seja, com a historicidade
de cada espaco” (1997, p. 17). O autor também chama a atencao para o fato de que
“[...] nas disciplinas historico-sociais ndo ha fatos puros. Os fatos sdo selecionados
de acordo com as teorias sustentadas pelo historiador ou pelo cientista social”, e por
isso mesmo ha que se considerar “[...] as transformacdes que os conteudos
histéricos e sociais sofrem de acordo com as influéncias ideoldgicas e politicas”
(CARRETERO, 1997, p. 18).

Sdo muito importantes também as reflexdes de Carretero (1997) sobre o
ensino de Historia nos primeiros anos escolares e a relagdo com os estudos
utilizados no campo pedagdgico acerca da faixa etaria em questao. Carretero (1997)
lembra que Piaget e Dewey, pesquisadores renomados e que sao recorrentemente
apropriados pelas areas da educacéao e pedagogia, defendiam o ensino de algo mais
proximo das Ciéncias Sociais nos primeiros anos de escolarizagdo, para somente
mais tarde ensinar Historia. Mas o autor também destaca que as referidas
afirmacdes deveriam ser mais bem estudadas pelas novas pesquisas psicoldgicas e
educacionais, visto que muitos dos critérios que as embasaram sao provenientes de
um modelo de raciocinio das ciéncias experimentais, portanto distante da
flexibilidade que o raciocinio em Historia e Ciéncias Sociais precisa. Aléem disso,
deve-se considerar a caréncia de estudos sobre o ensino de Ciéncias Sociais e
Historia para criangas, ainda mais quando comparado com a quantidade de estudos
nas Ciéncias Naturais e Matematica. O pesquisador assinala também que as
diferentes caracteristicas do conhecimento histérico e social em relacdo aqueles
provenientes das Ciéncias Naturais, deveriam ser levadas em consideragdo no
momento de ensinar as disciplinas decorrentes das respectivas éareas do

conhecimento.
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Para Carretero (1997), € necesséario pesquisar sobre o que vém a ser o
ensino de Histéria também na perspectiva do aluno, inclusive quais 0s processos
cognitivos que este procedimento de compreensao demanda. O autor entdo destaca
que “[...] a narrativa pode ser um importante recurso didatico nas séries iniciais”, uma
vez que a linguagem seja utilizada para fins de mostrar como as diferentes versdes
podem surgir, provocando assim o entendimento de que a Histéria ndo € mero
compilamento de nomes e fatos (CARRETERO, 1997, p. 25).

Ja4 em ambito nacional, com a ajuda da dissertacdo de Bernardo (2009), foi
possivel encontrar um prévio levantamento de dissertacdes e teses dedicadas ao
ensino e aprendizagem de Histéria no inicio da escolariza¢do, bem como de estudos
sobre o professor e o educando envolvidos nesse processo. Para fins de ilustrar o
panorama da recente producdo académica (dissertacOes e teses) sobre o tema,
procedemos adiante com uma breve explanagdo acerca desses autores e seus
respectivos trabalhos, visto que também funcionaram para mapear os debates
empreendidos até entdo sobre ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil.

Na linha da valorizacdo do ensino de Histéria mediado pelos objetos da
cultura material (fontes histéricas) e pela acdo do professor ao fazer uso destes,
localiza-se, por exemplo, a dissertacdo de Soraia Freitas Dutra (2003). Para tanto, a
autora considera ainda o desenvolvimento de operacdes ligadas ao tempo historico
por parte das criancas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por sua vez, o
estudo de Susana Barbosa Ribeiro Bernardo (2009) também aborda a construcéo do
saber historico dos discentes nos primeiros anos do Ensino Fundamental a partir do
uso de fontes para o ensino de Historia, recorrendo a ideia de formagéo historica.
Em linhas gerais, ambas as autoras, Bernardo (2009) e Dutra (2003), advogam pelo
contato das criangas com o0s procedimentos da pesquisa histérica, uma vez que o
trabalho com as fontes histéricas pode estabelecer um elo para a compreensao da
natureza e estatuto do conhecimento historico.

Trata-se de duas pesquisas que consideram inclusive a dimensédo da
maturacdo do desenvolvimento das criancas, visto que as duas autoras afirmam que
experiéncias de investigacdo historica promovem transformacdes paulatinas na
estrutura cognitiva, pois desenvolvem operac¢des que demandam nog¢des de tempo
fisico, cronolégico e também historico. Vale destacar também que, segundo a

pesquisa de Marcia Elisa Teté Ramos (2012), é perceptivel que a preocupacao dos
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pesquisadores tem passado da questdo da metodologia, dos recursos auxiliares de
ensino, e das linguagens alternativas no ensino de Histéria, para a producdo do
conhecimento histérico em sala de aula através das fontes histéricas.

Sobre como se da o processo de aprendizagem da Histria nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, sdo de grande valia os trabalhos que se dedicam a
estudar como as criangas aprendem os conceitos de tempo e passado, como os de
Sandra Regina Ferreira Oliveira (2000 e 2006). Em sua dissertacao, Oliveira (2000)
fundamenta seus argumentos no postulado de Jean Piaget sobre o
desenvolvimento, voltando-se mais para a psicologia da aprendizagem do que para
as questbes escolares. Ela investiga como as criancas formulam as concepcoes
sobre o tempo histérico e o passado nao vivenciado, e como estabelecem relacao
disso e do mundo em que vivem com o0s conteudos aprendidos na disciplina de
Historia.

Mas € em sua tese, a partir de um estudo de caso do tipo etnogréafico, que
Oliveira (2006) faz apontamentos sobre a atuacédo da escola na transformacao dos
saberes prévios dos alunos quanto a aprendizagem da Historia. Procura entéo
compreender como ocorre a articulagdo entre os saberes discentes ndo-escolares e
0s escolares. Para tanto, esta pesquisa de Oliveira (2006) recorre a nocdo de
cognicao histérica?, da qual Isabel Barca (2001) trata, e vem na esteira de estudos
da ja enunciada Educacdo Historica, iniciados com trabalhos europeus e com
interpretacfes no cenario nacional. Em seu doutoramento, Oliveira (2006) primeiro
apresenta um perfil das propostas curriculares elaboradas nas décadas de 1980 e
1990, priorizando o CBPR (Curriculo Basico do Parana) (PARANA, 1990) e os PCN
(1997a; 1997b); em segundo lugar se dedica aos saberes das professoras
entrevistadas que responderam a um questionario; e finalmente dialoga com os
saberes ensinados aos alunos da entdo chamada 22 série.

Também no que diz respeito ao ensino da temporalidade historica nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, ha o estudo de Maria Aparecida
Bergamaschi (2000), o qual afirma que o trabalho em sala de aula deveria
proporcionar aos alunos a percepcdo das mdultiplas dimensdes de tempo: tempo

fisico (cronologico), tempo social (das vivéncias individuais e coletivas) e o tempo

%! De acordo com Barca (2001, p. 7), se trata de um campo de pesquisa que procura conhecer “[...] as
idéias, estratégias cognitivas e progressdo do pensamento dos sujeitos que aprendem e ensinam
histéria [...] e como é que os sujeitos constroem as suas idéias”.
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histérico (marcado pelas experiéncias humanas e pelas relacbes entre presente,
passado e futuro).

Contudo, os estudos que se referem ao saber histérico de professores, e as
praticas pedagogicas decorrentes da cultura escolar, demonstram mais proximidade
com o foco desta pesquisa e, felizmente, também tem sido pesquisados entre o
magistério dos primeiros anos escolares. Nesse sentido, é relevante a contribuicao
de Soénia Regina Miranda (2004 e 2007), que trata da forte relacdo entre a Historia
ensinada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com a memoéria e a construcao
da identidade local, abordando assim as diferenciac6es do conhecimento historico e
as préticas pedagogicas de professores sem formacédo especifica em Historia. Ao
investigar os saberes docentes segundo os implicantes da cultura escolar e da
construcdo da identidade local, a autora consegue analisar elementos da tradi¢éo
curricular da disciplina observaveis na histéria ensinada nos primeiros anos
escolares.

Por sua vez, a pesquisadora Claudia Toso (2003) também tem como sujeitos
de sua pesquisa professoras unidocentes, sem formacdo especifica em Historia, e
aborda as dificuldades e as consequéncias da historia ensinada na escola por elas.
A autora aponta a predominancia de um modelo linear, factual e cronoldgico que
privilegia apenas grupos sociais ditos “herdicos” e que sdo mencionados em
registros oficiais, portanto fortemente ligado ao modelo de histéria ensinada
proveniente do século XIX. Nesse contexto, a pesquisadora destaca a importancia e
a urgéncia de produzir-se uma historiografia local para fomentar a pesquisa e o
ensino sobre a memoria e a historia que ainda néo foi registrada oficialmente.

No mesmo sentido ha as pesquisas de Maria Célia de Assis (1999) e de Miria
Lacia Luiz (2010), pois ambas as autoras evidenciam que, a esséncia das
apropriagcdes curriculares e construcdes de saberes e fazeres de professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental se da com base em pressupostos tradicionais,
tanto da esfera escolar como cultural. Por isso ainda h4 uma metodologia e um
curriculo extremamente apegados a comemoragdo de datas civicas, memorizacao
de nomes e datas relacionadas a feitos politicos.

Assis (1999) chama a atencao justamente para o potencial transformador que
0 ensino e aprendizagem podem alcancar se a pratica pedagdgica pautar-se na
valorizagdo das experiéncias histéricas de outros grupos e sujeitos. E Luiz (2010),

ao investigar as praticas das professoras no municipio de Mantenopolis, Espirito
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Santo, por meio de uma farta coleta de dados (questionarios, observacgoes,
entrevistas), entendeu-as como mediadoras do processo de ensino e aprendizagem,
mas ndo de forma neutra, e nem mesmo partindo de um curriculo neutro. A
pesquisadora verificou o uso ainda predominante do livro didatico, como ocorre em
muitas pesquisas que averiguam sobre isso, além de uma apresentacao
fragmentada dos contetdos, até mesmo servindo como mero suporte do
aprendizado da leitura e da escrita.

Outro autor que também apresenta uma pesquisa sobre as praticas
pedagdgicas de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental € Valsenio
Gaelzer (2006), fazendo-o por meio de ricas narrativas autobiogréficas. O autor
enfatiza o percurso de formacdo dos professores, as formulacbes teoricas e as
experiéncias de vida que fundamentam suas préaticas. Desse modo, o pesquisador
se prop6s a compreender o fazer educativo de sete professoras de escolas publicas
de Trés de Maio, Rio Grande do Sul, indagando sobre o que e como é ensinada a
Histéria. As entrevistas realizadas por Gaelzer (2006) revelaram professoras
preocupadas em aliar o ensino com a realidade local dos alunos, além da intencao
de romperem com praticas tradicionais.

Ja a dissertacdo de mestrado de Tiago Costa Sanches (2009) investigou
como os saberes histéricos de professores pedagogos, que sao docentes dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, se apresentam em suas praticas escolares dentro
da sala de aula. O pesquisador verificou uma grande capacidade por parte destes
professores em mobilizar as idéias prévias dos alunos, ao mesmo tempo em que
apresentaram pouco ou nenhum conhecimento sobre o estatuto teorico-
metodolégico do campo especifico da Histdria. Nesse contexto, a pesquisa de
Sanches (2009) revelou que a formacéo destes professores carece de metodologias
e referenciais teoricos especificos da Historia. Entdo, no sentido de enfrentar esses
obstaculos, o autor propde a via da Educacdo Historica, apresentando-a como
alternativa para os professores desenvolverem o pensamento historico dos alunos
em suas aulas.

Ademais, ha trabalhos que também se mostram pertinentes por debaterem
como os docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental se relacionam com os
curriculos de Historia para esta etapa da escolarizacdo. A tese de doutoramento de
Maria das Gragas Ribeiro Moreira Petruci (1996), trata da relacdo entre a pratica

pedagogica do professor (da entéo 42 série do antigo Primeiro Grau) com a proposta
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curricular oficial de Histéria. Em um estudo com quarenta e cinco escolas estaduais
de Franca, S&o Paulo, a autora verificou grande desconhecimento tedrico e
afastamento pratico dos referenciais historiograficos e pedagdgicos sobre os quais
versa a proposta curricular de Histéria do municipio.

Trabalho correlato € o de Norma Codani (2000), que em sua dissertacdo de
mestrado analisa o ensino de Histdria nas entdo chamadas séries iniciais, tomando
as concepcoes tedrico-metodoldgicas presentes na proposta curricular da Secretaria
do estado da Educacdo de S&o Paulo do ano de 1992. Sua argumentacdo se
constréi em torno das concepcgdes de ensino de Histéria das professoras em face
das orientag6es em vigor no periodo.

Também em uma investigacdo de cunho curricular, Maria Angélica Cardoso
(2006) reconstituiu a trajetéria das transformacgbes curriculares de Historia nos
primeiros anos escolares, a partir de uma escola de Campo Grande, Mato Grosso do
Sul, ao longo das trés ultimas décadas do século XX. A pesquisadora dedicou-se em
perceber na selecdo e organizacdo dos conteudos como a cultura escolar se fez
presente e, portanto revelou diferencas entre a Histéria escolar e a Histéria
académica. A autora verificou a influéncia de fatores externos a pratica escolar,
desde implicantes legislatorios até aspectos identitarios dos professores. Em certa
medida, Cardoso (2006) percebeu também alguns desencontros entre as
expectativas e orientacdes de gestores e administradores, e a cultura escolar que se
construiu e sedimentou-se internamente na instituicdo escolar.

Todavia, ha outros trabalhos que tratam do ensino de Histéria nas primeiras
etapas da Educacdo Basica que ndo foram contemplados nesta breve revisdo de
literatura, até mesmo porque alguns textos ndo estédo disponibilizados para acesso
pela internet. Contudo, esse obstaculo ndo os coloca em segundo plano, haja vista
que estes outros trabalhos inclusive comp&em as referéncias de varias pesquisas
mencionadas até aqui.

Em suma, notamos que as pesquisas tratam de dificuldades, fazem
diagnésticos e apontam também alternativas ao discutirem o ensino de Historia,
tendo em vista a aprendizagem das criancas e a fazer dos professores. Em sintese,
as dissertacfes e teses elencadas até aqui, e que, portanto envolvem o ensino de
Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, foram produzidas ao longo das
duas ultimas décadas, sendo que os temas versam basicamente sobre: uso de

fontes histéricas no ensino de Histéria, processo de aprendizagem da Historia,
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histéria ensinada, saberes histéricos docentes e discentes, praticas pedagdgicas, e
relacdo docente com os curriculos de Historia.

Assim, ao longo do processo de realizacdo da presente pesquisa, algumas
caracteristicas dos resultados das investigacfes enunciadas também apareceram
aqui. Do mesmo modo, a leitura a respeito do que j& foi produzido revela o quanto
ainda pode e precisa ser investigado sobre ensino de Histdria nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Portanto, o didlogo com a referida literatura mostrou-se
essencial para a presente pesquisa, evitando o0 esvaziamento do tema e
colaborando com os avancos e desafios da area do ensino de Histéria nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental.

1.5 Ensino de Histéria e Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Educacédo de Ponta Grossa: detalhamento do espaco, sujeitos e

problematica da pesquisa

As leituras sobre o campo do ensino de Historia, bem como sobre Teoria da
Historia, nos permitem afirmar que, todos nés, independente de sermos professores,
apreendemos nocdes histéricas, influenciadas por nossa formacgédo escolar e por
outras diversas experiéncias identitarias ao longo da vida. Isso significa que,
também os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ao procurarem
explicar aos seus alunos com vistas a formacéo historica, estdo ao mesmo tempo
fazendo uso de algumas idéias pessoais sobre a histéria como processo amplo, que
ocorre cotidianamente, e que ndo diz respeito estritamente a conteudos da Historia
como disciplina escolar. E nesse sentido que, uma das facetas do objeto desta
pesquisa sao as idéias dos professores unidocentes do quinto ano sobre histéria, e
cabe esclarecer que a letra minuscula neste caso serve para designar a historia em
seu sentido dilatado, portanto muito mais ligada a nocdo de processo historico, e
menos a perspectiva de producdo da ciéncia historica.

Contudo, os sujeitos desta pesquisa sao professores, e € justamente esta
escolha que aponta para a outra faceta do objeto aqui pesquisado, pois se tratam
também das ideias sobre ensino de Historia. Ademais, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, inclusive na Rede Municipal de Educacao de Ponta Grossa, estado do
Parana, ensinar Historia € mais uma das atribuicbes que os professores unidocentes

acumulam. Portanto entram em questdo ndo apenas concepcdes de ensino, mas
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também concepcdes de Histéria, bem como objetivos ao ensina-la. Por isso mesmo,
cabe ressaltar que, neste caso, a letra mailscula em Histéria esta indicando a area
do conhecimento e a disciplina escolar, sobre as quais a imensa maioria dos
professores em questao nao possui formacao inicial especifica.

Nesse sentido, justamente para alcancar os professores que se defrontam de
modo intenso com o desafio de lecionar Historia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, os sujeitos selecionados para esta pesquisa sdo docentes que
durante o ano de 2014 lecionaram para turmas de quinto ano (antigo segundo ano
do segundo ciclo), o ultimo ano da primeira etapa do Ensino Fundamental. Desde a
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, em 1997, este ano escolar
compunha o entdo segundo ciclo, tendo em vista a distribuicdo das oito séries
existentes em todo o Ensino Fundamental em quatro ciclos (BRASIL, 1997a). Mas, a
partir da implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos?® (BRASIL, 2010a), e a gradativa adequacdo de
nomenclaturas® e curriculos das redes municipais de educacéo pelo pais, adotou-se
também em Ponta Grossa a denominacado de quinto ano.

A Rede Municipal de Educac¢édo do municipio de Ponta Grossa, espaco desta
pesquisa, contava até o ano de 2014 com 21.279 matriculas®* nos anos inicias do
Ensino Fundamental, na modalidade do ensino regular, incluindo jornada escolar em
tempo parcial e integral. Distribuidas pelas 80 escolas municipais, somavam-se 176
turmas de quinto ano?®, regidas por professoras e professores de diferentes
graduacdes, para os quais foram enviados 0s questionarios da primeira etapa da
coleta de dados.

Nas escolas municipais de Ponta Grossa, é documentalmente verificavel (ver
anexos | e Il) e reconhecido que, reserva-se aos anos escolares do antigo segundo
ciclo, portanto nos dois ultimos anos da primeira etapa do Ensino Fundamental, uma

abordagem maior de conteudos histéricos. Contudo, a estrutura e composicéo

2 Ainda em 2006, o Governo Federal, por meio da Lei 11.274 (BRASIL, 2006a), alterou a redac&o
dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB (BRASIL, 1996), ampliando para nove anos a dura¢éo do Ensino
Fundamental, com matricula obrigatéria a partir de 6 anos. O artigo 5° dessa Lei estabeleceu que os
municipios, estados e o distrito federal teriam prazo até 2010 para implantar a obrigatoriedade para o
Ensino de 9 anos, ano no qual foram finalizadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos.

%3 por exemplo, a denominacao de séries escolares foi substituida por anos escolares.

**  Conforme Censo Escolar da Educagdo Basica no ano de 2014. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/basica-censo> Acesso em: 22 fev. 2015.

?® Conforme numeros informados pela Secretaria Municipal de Educac¢&o de Ponta Grossa na ocasido
da distribuicdo dos questionarios de coleta de dados para esta pesquisa.
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curricular para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, adotada pela Secretaria
Municipal de Educacdo do municipio de Ponta Grossa, ndo apresenta uma distin¢cao
clara e formal da area de Histdria, tanto no que diz respeito aos conteiddos como aos
objetivos curriculares. Isso vai de encontro, ou seja, € contrario as proprias
reformulagfes legislares e curriculares nacionalmente ocorridas em fins do século
passado especificamente para o Ensino Fundamental, e que na terceira secdo deste
capitulo foram abordadas com mais profundidade.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010a), entre os componentes curriculares

obrigatérios, Histéria e Geografia constam como disciplinas autbnomas:

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatérios do Ensino Fundamental
serdo assim organizados em relacd@o as areas de conhecimento:
| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para populac¢des indigenas;

¢) Lingua Estrangeira moderna;

d) Arte; e

e) Educacao Fisica;

Il — Matemética;

Il — Ciéncias da Natureza;

IV — Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia;

V — Ensino Religioso. (BRASIL, 2010a).

Por outro lado, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo
Béasica (BARSIL, 2010b) sédo frageis quanto a afirmacao da autonomia das areas de

Histéria e Geografia dentro da denominada Base Nacional Comum?°.

Art. 14. A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento

?® Em setembro de 2015 foi aberto o portal on-line da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para
consulta da proposta preliminar (BRASIL, 2015), bem como para envio de colaboragfes (gerais ou
pontuais) individuais ou coletivas, provenientes das redes de ensino, movimentos e organizacdes da
sociedade civil. A Base Nacional Comum Curricular esté prevista na Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (BRASIL, 1996), e no Plano Nacional de Educacao
(PNE) para 2014-2023 (BRASIL, 2014). Assim, tendo em vista a Meta 2 de nosso segundo PNE
(BRASIL, 2014), que trata da universalizacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos na idade
recomendada, a Base Nacional Comum Curricular é a resposta a demanda explicitada na estratégia
2.1: “o Ministério da Educacao, em articulagao e colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, devera, até o final do 2° (segundo) ano de vigéncia deste PNE, elaborar e encaminhar ao
Conselho Nacional de Educacéo, precedida de consulta publica nacional, proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os (as) alunos (as) do ensino fundamental”. O
texto preliminar da base curricular para Historia, bem como das demais disciplinas, para as diferentes
etapas da Educacéo Basica esta disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br
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cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na producao artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

¢) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e das Culturas
Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expresséo, incluindo-se a musica;
e) a Educacéo Fisica;

f) o Ensino Religioso. (BRASIL, 2010b)

Assim, tanto os pareceres avaliativos dos alunos, como a matriz curricular dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, produzidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa e utilizados pela respectiva Rede Municipal de
Educacdo, ndo consideram a composicdo prevista nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010a) quanto aos
componentes curriculares obrigatorios, ainda que tais Diretrizes ndo tenham efeito
de lei, portanto ndo sao de fato obrigatodrias.

Mesmo apoés reformulacdes no ano de 2014, tanto para fins de preenchimento
bimestral, como para conclusdo do primeiro e segundo ciclos (ver anexo 1), os
objetivos expressos nos pareceres avaliativos ainda se encontram em uma grande
area denominada Conhecimentos Sociais. Do mesmo modo, 0s conteddos dos quais
derivam os objetivos avaliados nos pareceres dos alunos sdo apresentados na
Matriz Curricular para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa, na qual os estudos e conteudos historicos estédo
diluidos na citada area denominada de Conhecimentos Sociais. Mas, a0 mesmo
tempo, ha que se perceber que a selecdo de contetdos e a tecitura dos objetivos
curriculares expressos nos pareceres avaliativos dos alunos e na matriz curricular
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Educacéo de Ponta
Grossa representam escolhas teéricas, epistemoldgicas e até metodoldgicas, as
quais estdo inevitavelmente atreladas a concepc¢des especificas de historia e de
ensino de Historia.

Segundo a matriz curricular em vigor na Rede Municipal de Educacdo de
Ponta Grossa, um mesmo professor torna-se responsavel pelas areas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Conhecimentos Naturais e Conhecimentos Sociais.
Por outro lado, para a area de Educacéo Fisica, desde o ano de 2011 (Concurso n.°

002/2010), ha um professor devidamente licenciado para tanto. Ha também a area
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de Musicalizacdo?’, a qual geralmente conta com um professor corregente, que
frequenta cursos de formacao continuada na respectiva area, e é responsavel por
assumir as turmas quando os professores regentes encontram-se em hora-atividade
(tempo previsto para planejamento de aulas, preparacdo de materiais, e correcdes
de atividades, provas e trabalhos).

De qualquer modo, ocorre que, ndo s6 nas escolas municipais de Ponta
Grossa, como também nas demais escolas que abrigam os primeiros anos escolares
do Ensino Fundamental pelo pais, ha uma preocupacdo e uma legislacdo com
certas especificidades. Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010a), o artigo 30, diz que:

Art. 30. Os trés Anos Iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

| — a alfabetizacdo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Misica e demais artes, a
Educacéo Fisica, assim como o aprendizado da Matemética, da Ciéncia, da
Historia e da Geografia;

Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no
Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.
(BRASIL, 2010a).

Por sua vez, o mesmo teor é reforcado nas Diretrizes Curriculares Nacionais

Gerais para a Educacédo Bésica (2010b), as quais indicam:

Art. 24. Os objetivos da formacdo basica das criancas, definidos para a
Educacdo Infantil, prolongam-se durante 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente no primeiro, e completam-se nos anos finais,
ampliando e intensificando, gradativamente, o processo educativo,
mediante:

| - desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - foco central na alfabetizacéo, ao longo dos 3 (trés) primeiros anos;

lll - compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
economia, da tecnologia, das artes, da cultura e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

IV - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores;

*" possivelmente para atender o que prevé a Lei 11.769 de 2008, que alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (Lei 9.394/1996), trazendo em seu Artigo 26, 8§ 6° o seguinte: “A musica devera
ser contetdo obrigatorio, mas ndo exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste
artigo” (BRASIL, 1996). Contudo, o Artigo 3° estabeleceu que: “Os sistemas de ensino terdo 3 (trés)
anos letivos para se adaptarem as exigéncias estabelecidas nos arts. 1° e 2° desta Lei” (BRASIL,
1996).
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V - fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de respeito reciproco em que se assenta a vida social. (BRASIL,
2010b)

Nota-se forte foco para a alfabetizacdo e letramento nos trés Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, ainda que ndo seja exclusividade, mas o que acaba por
empurrar para os dois anos seguintes as peculiaridades das demais areas. Nao se
trata aqui de debater o mérito de cada area e nem a etapa de maturacdo cognitiva
dos alunos conforme o ano escolar, mas de compreender porque os professores do
quinto ano séo terreno fértil para o proposito dessa pesquisa.

Além disso, ao longo do artigo 31 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010a), no que diz respeito aos cinco
Anos Iniciais, ha apenas a indicacdo da possibilidade de atuacdo de professores
licenciados em componentes curriculares especificos, mas somente para Arte e
Educacdo Fisica. JA para Lingua Estrangeira, ha a clara obrigatoriedade de

professor com licenciatura especifica.

Art. 31 Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes
curriculares Educacéo Fisica e Arte poderdo estar a cargo do professor de
referéncia da turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior
parte do periodo escolar, ou de professores licenciados nos respectivos
componentes.

§ 1° Nas escolas que optarem por incluir Lingua Estrangeira nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, o professor devera ter licenciatura
especifica no componente curricular.

§ 2° Nos casos em que esses componentes curriculares sejam
desenvolvidos por professores com licenciatura especifica (conforme
Parecer CNE/CEB n° 2/2008), deve ser assegurada a integragcdo com 0s
demais componentes trabalhados pelo professor de referéncia da turma.
(BRASIL, 2010a).

Desse modo, também fica claro que o professor que ensina Lingua
Portuguesa, Literatura, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, geralmente é o
mesmo, ou seja, € o docente com o qual a turma do respectivo ano escolar
permanece a maior parte do periodo escolar, também chamado de regente de turma
ou regente de classe. Na presente pesquisa, bem como na maioria da literatura
sobre o magistério nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, adota-se entdo a
denominacéo professor unidocente, a qual j& foi esclarecida na Introducdo desta
dissertacdo. Nota-se entdo que o professor dos Anos Iniciais desempenha uma
funcdo polivalente no que diz respeito ao ensino sobre as diversas areas do

conhecimento, e o faz sem necessariamente possuir formacao adequada para tanto.
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Mais uma vez, sem tratar da valoracdo de cada disciplina escolar e area do
conhecimento, € necessario tomar conhecimento de quais sdo as atribuicbes de
ensino dos professores sujeitos nesta pesquisa, alids, bastante complexas. Nesse
sentido, € importante entender como se déo as formas de ingresso dos professores
na Rede Municipal de Educacédo de Ponta Grossa, bem como qual formag¢éo minima
lhes é exigida para concorrer ao cargo.

Na década em curso, para professores atuarem nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental neste municipio, foram realizados Concursos Publicos?® nos anos de
2010, 2013 e 2014, os quais foram compostos de prova objetiva sobre a area de
atuacao e prova de titulos. Além disso, foram realizados Testes Seletivos?® nos anos
de 2009, 2011, 2012, 2013 e 2014. Cabe esclarecer ainda que, foi a partir do ano de
2009 que a Prefeitura Municipal de Ponta Grossa passou a contratar professores
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental também por meio de Teste Seletivo,
composto de prova objetiva. Conforme os editais e de acordo com 0 que permite a
legislacdo municipal em vigor no periodo (PONTA GROSSA, 2010), se tratam de
contratagdes por tempo determinado, e “[..] para atender necessidade de
substituicdo temporaria dos trabalhadores do sistema municipal de educagéo” *°.
Anteriormente, a legislacdo que entdo vigorava (PONTA GROSSA, 2004) previa em
seu artigo 32 que: “[...] o professor podera ser designado, nos termos do artigo
anterior para acrescer 20 horas semanais, temporariamente, para assumir a
regéncia de mais uma classe, em carater de substituicgo” 3.

Contudo, no ano de 2001, a Prefeitura Municipal de Ponta Grossa utilizou
ainda outro procedimento, o qual ficou conhecido como “dobra de padrdo” ou “dobra
efetivada”. Neste caso, o docente que j& era concursado para 20 horas semanais de
trabalho, e que se encontrava trabalhando 40 (quarenta) horas semanais nos anos
de 2000 e 2001, pode ser enquadrado em uma nova modalidade de regime de

trabalho: o regime em tempo integral (PONTA GROSSA, 2001). Neste caso, 0s

% Concursos n. 002/2010, n.° 002/2013 e n.° 001/2014. Editais disponiveis em:
<http://www.pontagrossa.pr.gov.br/concursos>. Acesso em: 30 nov. 2014.

?® Testes Seletivos n.° 007/2009, n.° 001/2011, n.° 001/2012, n.° 001/2013, n.° 003/2013 e n.°
003/2014. Editais disponiveis em: <http://www.pontagrossa.pr.gov.br/concursos>. Acesso em: 30 nov.
2014.

% Conforme Lei Municipal n°. 10.375/2010 que ainda prevé no Artigo 87, § 1°, que: “O prazo da
contratacdo temporaria sera de até seis meses, permitida somente uma renovagdo, até o prazo
méaximo de doze meses” (PONTA GROSSA, 2010).

LA Lei Municipal 7720/2004, que dispunha sobre o Regimento do Quadro Préprio dos Profissionais
da Educacgdo da Rede Municipal de Ensino e o respectivo Plano de Cargos, Carreira e Salarios,
vigorou até a aprovacgédo da Lei Municipal n°. 10.375/2010.
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professores interessados e que se encaixaram nessa sSituagdao, assumiram
permanentemente outro turno de 20 horas. Dessa forma, os professores foram
fixados em mais um emprego, bem como passaram a receber remuneracéo
dobrada, ou seja, foram diretamente enquadrados na classe e referéncia
correspondente a do primeiro padrdo de contrato. No entanto, essa modalidade foi
revogada no ano de 2010 por motivos legais, uma vez que o ingresso no segundo
emprego se deu sem a realizacdo de concurso publico, e a remuneracdo dos
professores ndo ocorreu como jornada extraordinaria®.

No entanto, a demanda por docentes para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental nas escolas municipais continuou e ainda continua crescendo, visto
gue 0S sucessivos censos escolares indicam aumento das matriculas e
funcionamento de novas unidades escolares no municipio. A propria interrupcéo da
modalidade de “dobra efetivada” significou uma diminuicdo do numero de
professores nas escolas de Ponta Grossa. Obviamente, os ultimos Concursos
Publicos e Testes Seletivos, ja citados anteriormente, foram realizados com o intuito
de ampliar o Quadro Préprio do Magistério Publico Municipal, mas ainda assim as
substituicdes em carater temporario ndo foram totalmente extintas, gerando inclusive
mais despesas com hora extra.

Mais recentemente, a falta de professores na Rede Municipal de Educacao de
Ponta Grossa levou mais uma vez o Poder Publico a pagar aos professores por
meio de hora extra. Trata-se do direito dos docentes a 33,3% de hora-atividade
dentro da carga horéria semanal trabalhada, e uma vez que n&o usufruem desse

direito por completo sdo remunerados com hora-extra®.

2 Em relagdo ao assunto, o Poder Publico Municipal de Ponta Grossa divulgou Nota de

Esclarecimento, no site institucional, em 10 de Fevereiro de 2011, na qual é possivel ler: Desde a
sancdo da lei 6.850/2001, uma determinada faixa de professores municipais foi beneficiada com o
enquadramento em um padrao extra de aulas, sem a observancia dos principios constitucionais da
isonomia e da impessoalidade, e sem a existéncia de anterior concurso publico, regra estabelecida
ainda no ano de 1988 e sem o0 qual é vedado a qualquer pessoa o ingresso na carreira puablica. Em
vista disso, e buscando a adequacado — e a legalizacdo — do Quadro do Magistério Municipal, assim
como o estabelecimento de um plano de cargos e salarios justo, legal e legitimo, o Executivo
municipal determinou o ingresso, junto ao Tribunal de Justica do Parana, de uma Ac¢éo Direta de
Inconstitucionalidade daquela norma municipal. O beneficio estabelecido ali jA vem sendo declarado
irregular pela Justica do Trabalho, e esse acréscimo de jornada, apresentado como “dobra efetivada”,
foi considerado como atividade em jornada extraordinaria. O que significa que as pessoas
beneficiadas irregularmente por esse expediente, além da obvia incorrecdo, ainda geravam um
passivo  trabalhista  bastante  expressivo aos  cofres  publicos. Disponivel  em:
<http://www.pontagrossa.pr.gov.br/node/10210>. Acesso em: 04 abr. 2015.

% 0O Acordo Coletivo de Trabalho, celebrado em 12 de marco de 2015, entre o Sindicato dos
Servidores Publicos Municipais de Ponta Grossa e o Municipio de Ponta Grossa, estabelece em sua
clausula primeira: “O presente acordo coletivo de trabalho visa o exercicio das horas atividades para
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E importante registrar ainda que nos Concursos Publicos de 2010, 2013 e
2014 todos os professores aprovados foram convocados para assumirem seus
cargos, mas presume-se também que foram expressivas as desisténcias na
assuncao do cargo. Ainda que as motivacdes para os professores declinarem do
emprego possam ser variadas, sao notaveis nas publica¢cdes de Diario Oficial do
Municipio as inumeras solicitagbes de candidatos para enquadramento de suas
respectivas classificacdes ao final da lista de aprovados. Além disso, os prazos de
validade dos Concursos Publicos em questdo, ou ndo foram totalmente utilizados, ou
nem chegaram a serem estendidos conforme previsto nos relativos editais. E
finalmente, a realizacdo de sucessivos Testes Seletivos em anos subsequentes ou
nos mesmos anos de realizacdo dos Concursos Publicos permite denotar que a
caréncia de professores contratados para atender a demanda do Municipio
permaneceu expressiva®*. E isso sem contabilizar pedidos de demissdo,
aposentadorias e falecimentos de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental publico em Ponta Grossa.

J4 quanto aos requisitos minimos para exercicio no cargo, tanto para o0s
Concursos Publicos, como para os Testes Seletivos de Professor do Ensino
Fundamental, ao menos no intervalo que vai do ano de 2009 até 2014, a exigéncia
para investidura no emprego em todos os editais foi a seguinte: “Formacédo em nivel
Superior, em curso de graduacao plena em Pedagogia; ou Curso Normal Superior;
ou formacdo em Magistério em nivel Médio, na modalidade Normal, acrescida de
uma licenciatura plena em area especifica (PONTA GROSSA, 2010)**. Isso

significa que, pelo menos desde o ano de 2009 até o ano de 2014, todos que

os profissionais do Magistério Publico da Educacdo Basica de Ponta Grossa e o pagamento das
horas extras pela falta das mesmas, conforme previsto na lei 11738/2008, e deciséo proferida nos
autos 0001807-89.2012.5.09.0024, em aco6rddo publicado no dia 19 de setembro de 2014, que
transitou em julgado no dia 07 de outubro de 2014”. Disponivel em:
<http://servidoresmunicipais.com.br/downloads.htm|> Acesso em: 02 ago. 2015.

% Conforme os editais ja mencionados e referentes aos Concursos Publicos para o emprego de
Professor do Ensino Fundamental em Ponta Grossa, com jornada de trabalho de 20 horas semanais,
a quantidade de vagas ofertadas bem como o saléario inicial oferecido foi respectivamente de: 380
vagas e R$ 700,00 (em 2010), 150 vagas e R$ 899,48 (em 2013), vagas para cadastro de reserva e
R$ 899,48 (em 2014). Em 22 de Fevereiro de 2015, foi publicada no Jornal da Manha, periddico de
circulagéo local, noticia intitulada: “Novo Plano de Cargos e Salarios custarda R$ 12 mi”. Na mesma
noticia, a Prefeitura Municipal de Ponta Grossa indicou uma defasagem de cerca de 300 professores
na Rede Municipal de Educacao, bem como a necessidade urgente de realizacdo de novo concurso
publico para 0 magistério municipal. Disponivel em:
<http://arede.info/jornaldamanha/editorias/politica/novo-plano-de-cargos-e-salarios-custara-r-12-mi/>
Acesso em: 02 ago. 2015.

** Em conformidade com a Lei Municipal n°. 10.375/2010, que dispde sobre o Plano de Empregos,
Carreira e Remuneracao do Magistério Publico Municipal de Ponta Grossa, e que vigorou até agosto
de 2015.
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ingressaram como professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Educacdo de Ponta Grossa possuem formacdo em nivel Superior.
Todavia, a referida formacdo ndo é necessariamente em Pedagogia, visto que
Concursos Publicos ja citados e outros anteriores, admitiram licenciados em outras
areas também, desde que os mesmos tenham cursado o Magistério em nivel Médio
(modalidade Normal).

Contudo, sobre a formacao exigida, cabe destacar o que consta na LDB de
1996, no Artigo 61 (BRASIL, 1996), o qual foi alterado também em seus paragrafos
no ano de 2009, pela Lei n® 12.014 (BRASIL, 2009):

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar béasica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: (Redagéo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel Médio ou Superior para a docéncia na
Educacao Infantil e nos ensinos Fundamental e Médio; (Redacdo dada pela
Lei n® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacao portadores de diploma de Pedagogia, com
habilitacio em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacao educacional, bem como com titulos de Mestrado ou Doutorado
nas mesmas areas; (Redacao dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)

lIl — trabalhadores em educacgéo, portadores de diploma de curso Técnico
ou Superior em area pedagogica ou afim. (Redagdo dada pela Lei n°
12.014, de 2009)

Nesse sentido, o Artigo 62 e 0 § 4° do Artigo 87 da mesma LDB (BRASIL,
1996), quando respectivamente foram alterado e revogado no ano de 2013, pela Lei
n® 12.796 (BRASIL, 2013), significaram o soterramento nacional da obrigatoriedade
de formacdo em nivel Superior para os professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na Educacao Basica far-se-a
em nivel Superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na Educacao Infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel Médio na
modalidade Normal. (Redac&o dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

[.-]

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da
publicacédo desta Lei.

§ 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel Superior ou formados por treinamento em
servico. (Revogado pela lei n°® 12.796, de 2013)

Nota-se entdo que, desde a década de 90 do século XX, a LDB (BRASIL,

1996) sofreu algumas alteracdes, inclusive no que diz respeito a formacado minima
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exigida para os docentes da Educacgdo Basica. Assim, no ano de 2013, a referida
alteracdo da legislagdo federal representou um recuo quanto a exigéncia de
formacdo em nivel Superior dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, passando a admitir o curso de Magistério de nivel Médio, na
modalidade Normal, como requisito minimo. Uma vez que o pais ndo havia atingido
a meta da Década da Educacado (1997 a 2007) no que diz respeito a formacao dos
professores, e tendo em vista ainda as discrepancias soécio-econémicas das
diferentes regides brasileiras, o recuo resolveu paliativamente a disparidade do texto
com a realidade, mas nem por isso apontou um novo prazo e/ou uma nova meta
para o tema da formacgéo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
O texto do atual Plano Nacional de Educacdo (2014 a 2013), em sua Meta 15,
restringe-se a implantacdo de uma politica nacional de formacéo dos profissionais
da educacao, a partir de 2015, a qual deve assegurar formacao de nivel superior
para todos os professores da Educacao Basica em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014).

De certa forma, o mesmo movimento de recuo ocorreu na legislacdo
municipal de Ponta Grossa, que recentemente teve o Plano de Empregos, Carreira e
Remuneracdo do Magistério Publico reformulado, ocasido na qual foi alterado
também o requisito minimo para candidatar-se ao emprego publico de professor dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como da Educacéo Infantil. A mudanca
se deu juntamente com outras que eram esperadas pelos professores da Rede
Municipal de Educacéo de Ponta Grossa e sua entidade sindical representativa, mas
nem por isso representou uma unanimidade entre os setores e instituicdes ligadas a
educacao no municipio®®. Aprovado no més de Agosto do corrente ano pela Camara
de Vereadores, e ja sancionado pelo Prefeito Municipal de Ponta Grossa, 0 novo
Plano de Empregos, Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico prevé a
admissdo de professores que tenham cursado o Magistério de nivel Médio, na
modalidade Normal, para lecionar nas escolas e centros de educacdo infantil

municipais.

% Em 13 de Agosto de 2015, a noticia publicada no Jornal da Manh4, periédico de circulagéo local,
intitula o seguinte: “Camara de Ponta Grossa abre sessdo extra para aprovar novo plano de cargos e
salarios da Educacéo, que garante reajuste de 15% e admissdo de professores do Magistério”. A

referida noticia expressa também: “[...] o Sindserv se mobilizou em defesa da contratacdo de
profissionais do Magistério na Rede Municipal de Ensino, medida considerada como ‘um retrocesso’
pelos professores [do curso de Pedagogia] da UEPG”. Disponivel em:

<http://arede.info/ponta_grossa/sob-pressao-vereadores-aprovam-plano-de-cargos/> Acesso em: 14
ago. 2015.
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Contudo, os sujeitos participes da presente pesquisa ja pertencem ao Quadro
Proprio do Magistério Publico Municipal de Ponta Grossa, portanto ingressaram
segundo regras anteriores a citada reformulacdo. Desse modo, a pesquisa engloba
professores que foram contratados tanto pela exigéncia da formacdo em nivel
Superior, como também de décadas anteriores, quando o curso de Magistério de
nivel Médio era o requisito minimo para o ingresso no emprego.

Todavia, as explicacdes até aqui realizadas sobre a formacédo exigida para o
exercicio no cargo de professor da Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa,
também indicam que os docentes das escolas do municipio apresentam uma
diversidade bastante grande quanto as formacBes em nivel Superior. Portanto,
licenciados em diferentes areas ensinam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
sobre praticamente todas as disciplinas que a matriz curricular desta etapa escolar
prevé, ainda que seja necessario que tenham cursado Magistério em nivel Médio
(modalidade Normal). Ao mesmo tempo, pedagogos e formados em Normal
Superior, ndo necessariamente cursaram a modalidade Normal em nivel Médio.

Desse modo, o atual contexto da Rede Municipal de Educacdo de Ponta
Grossa, configurado inclusive pelos perfis profissionais de seus professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, portanto sujeitos desta pesquisa, revelou-se
como um interessante recorte espaco-temporal para esta pesquisa. Cabe adiantar
gue a coleta e analise dos dados forneceram maiores detalhes sobre os docentes,
bem como possibilitaram reflexdes sobre o ensino de Historia na primeira etapa do

Ensino Fundamental.
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CAPITULO 2 - Interlocugdes tedrico-metodoldgicas da pesquisa: consciéncia
histdrica e representacdes sociais

Tendo em vista que a meta da pesquisa aqui empreendida é identificar e
compreender as representacdes de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental acerca da historia e do ensino de Historia, considerando os modos de
constituicdo de sentido da consciéncia historica, e as compreensdes acerca do
saber escolar, faz-se necessario explanar, a partir dos referenciais adotados, sobre
0 que se entende por consciéncia historica, representacdes sociais e saber escolar.

Para tanto, ao longo do segundo capitulo sdo apresentados e interconectados
os dois grandes referenciais da presente investigacdo: os escritos de Jorn Risen
(2001; 2007a; 2007b) a respeito do fenbmeno da consciéncia histérica, sob a seara
da Didéatica da Histéria; e o constructo tedrico sobre as representacdes sociais,
partindo de Serge Moscovici (1981) e alcancando a teoria do nucleo central das
representaces, de Jean Claude Abric (1988). Cabe adiantar que o conceito de
consciéncia historica prové a presente pesquisa para interrogar sobre como o0s
professores significam a histdria, concebem a disciplina de Histéria, e se relacionam
com o conhecimento histérico, uma vez que a consciéncia historica diz respeito aos
processos intelectuais basicos do pensamento histérico. Por sua vez, a nocao de
representacdes sociais fornece a pesquisa potencial para conhecer e reconhecer a
relacdo entre as identidades pessoais/profissionais dos professores e as
caracteristicas da compreensdo do ensino de Histdria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Todavia, como 0s sujeitos participes da pesquisa sao professores, as
caracteristicas de suas representacdes e modos de constituicdo de sentido da
consciéncia historica sdo teorizadas neste capitulo inclusive sob a perspectiva de
gue sao sujeitos ativos do saber escolar e da cultura escolar. Assim, prossegue-se 0
segundo capitulo também com discussdes sobre escolar, recorrendo principalmente
a Jean Claude Forquin (1992; 1993) e Yves Chevallard (2009).

2.1 As reflexdes de JOorn RUsen e a Didatica da Histéria: o fendmeno da

consciéncia histérica
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O postulado de Jorn Rusen, principalmente a sua trilogia sobre Teoria da
Historia (Razéo historica, Reconstru¢cdo do Passado, Histéria Viva), é fundamental
para explicar a categoria de consciéncia histérica adotada na investigacdo aqui
empreendida. Risen (2001, 2007a, 2007b) escreve sobre uma metateoria da ciéncia
da historia, uma vez que faz o exercicio racional de reflexdo sobre a historia-ciéncia,
a qual, por conseguinte é construida e reconstruida com base na reflexao teérica.
Ademais, cabe considerar que a historia-processo, embora com uma dimenséo dita
mais pratica, também é revestida pela teoria.

Risen (2001) se propde a indicar os fundamentos do conhecimento cientifico
da ciéncia da histéria, mas ndo de forma restrita, pois o faz segundo as operacdes
elementares e gerais da consciéncia historica humana. Ele entende que sdo essas
operacdes que fundamentam e esclarecem os modos de pensar determinantes da
histéria como ciéncia, e por isso aborda a pretensdo da racionalidade que a ciéncia
da histéria possui em seu modo especifico de pensar historicamente (RUSEN,
2001).

Rusen (2001) explica que a questao da razéo é prépria da ciéncia, portanto se
a ciéncia da histéria se apresenta como uma instancia racional do tratamento da
histéria e assim se legitima, precisa dimensionar a questdo da razao, localizando
sua origem na inegavel caréncia de orientacdo da praxis humana e como pilar do
pensamento historico. E em funcdo da caréncia de todos os homens de orientarem-
se em meio as mudancas que experimentam em seu mundo e em si mesmos, que
se da o pensamento histérico. Sendo assim, a reflexdo humana sobre a histéria e na
ciéncia da histéria visa obter um conhecimento historico racional, com o qual se
possa situar qualquer um no processo do tempo.

Ao passo em que uma teoria analisa um determinado conteudo buscando
suas determinacgdes racionais manifestas, Rusen (2001, p. 13) indica que uma teoria
da historia consiste na “[...] analise da pretensédo de racionalidade da ciéncia da
histdria. Ela se volta para os fundamentos da ciéncia da historia, sempre presentes e
pressupostos quando se faz pesquisa histérica e quando se escreve histéria com
base em pesquisa’. Por isso mesmo, o autor entende que, além de revelar as
determinacdes racionais do pensamento histérico nos fundamentos da ciéncia da
histéria, a teoria da historia aponta os motivos para admitir tal racionalidade desta
ciéncia, colocando assim as condi¢cdes da pesquisa, mas nao os fundamentos de

investigac&o tedrica (RUSEN, 2001). Isso reforca a postura de Riisen (2001) de que
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uma teoria da histéria vai além da praxis dos historiadores (pesquisa historica e da
historiografia), pois coloca a segunda em evidéncia como objeto do conhecimento,
ao mesmo tempo em que tal praxis demanda operagao cognitiva que recorre a teoria
da histéria. Em sintese, trata-se da dimensdo metatedrica, 0 pensar sobre o
pensamento historico, visto que € com a teoria da histéria que o pensamento
historico expande sua capacidade de fundamentar-se e de criticar-se, ambas
atividades racionais.

Portanto, a intencdo do autor é elaborar uma teoria da ciéncia da histéria que
possua relevancia para o proprio pensamento histérico que é por ela utilizado, ou
seja, articulada com a praxis da pesquisa historica e da historiografia. Contudo,
procura evitar que o reforco do potencial de racionalidade do pensamento historico
cristalize a dinAmica do debate em resultados definitivos e completos. Dai vem a
necessidade de entender a idéia de raz&o historica de Rlisen como mais humana do
que cartesiana, pois considera a linguagem e a argumentacdo na producdo da
verdade.

Percebe-se que o historiador, para Risen, ndo deve produzir uma histéria
normativa, mas sim dialdgica, construida como verdade coletiva para orientacdo
diante das caréncias temporais da vida, e por isso mesmo com “prazo de validade”.
E nesse sentido que o autor diz que “[...] razdo quer, pois, designar o que caracteriza
0 pensamento historico que se processa na forma de um debate movido pela forca
do melhor argumento” (RUSEN, 2001, p.21). Por isso mesmo os escritos de Riisen
sdo ricos para a presente pesquisa, pois parte da teoria propria da histéria para ir
além dela, ou melhor, para alcancar o que Ihe é fundamental, o pensamento
histérico em si.

Rusen entdo esboca duas tarefas da teoria da historia (2001, p. 18 e 19):

1. Inserir sistematicamente as reflexdes metatedricas na ciéncia da historia:
adequado tratamento da interdependéncia e alcance da teoria da histéria de modo a
delimitar com rigor a consisténcia e a coeréncia internas dos modos de pensar
préprios a teoria da histéria, ou seja, ordenamento de seus elementos e problemas
que permita visualizar um campo de conhecimento com contornos préprios como
resultado efetivo de uma investigacao cientifica.

2. Precisar a funcdo das reflexdes metatedricas para a praxis da pesquisa e
da historiografia: definicdo de uma cadeia consistente de problema e argumentacéo

com finalidade compativel com sua funcdo peculiar no ambito do pensamento
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histérico - finalidade de exercer uma fungéo orientadora da reflexdo tedrica sobre a
histéria, na sua relagdo com a pratica.

Como nao poderia ser diferente, o préprio autor alerta para as dificuldades e
riscos da empreitada que ele mesmo propde, pois a tentativa de delimitacdo
sistematica do objeto da teoria da historia precisa desviar tanto do prejuizo do
conjunto globalizante, como da fragmentagdo em funcdo dos pormenores (RUSEN,
2001).

No mesmo sentido, o processo de investigacdo e definicdo dos principios do
conhecimento cientifico, neste caso propriamente do pensamento histérico,
demanda decisGes normativas, as quais necessitam atender a concepcao que
dispde dos melhores argumentos tedricos em virtude das manifestacbes empiricas
da pesquisa historica e da historiografia. Desse modo, Riusen (2001, p. 21) diz que a
“[...] razdo € a forga motora do pensamento histérico na histéria como ciéncia e isso
de tal forma que ela esteja presente mais intensamente na atividade cognitiva da
ciéncia da histéria”. Para ele, razdo “[...] significa aqui algo de elementar e genérico
no pensamento histérico, algo que é totalmente natural para qualquer historiador: é
‘racional’ todo pensamento histérico que se exprima sob a forma de uma
argumentacdo” (RUSEN, 2001, p. 21).

Fica claro que, RiUsen (2001) advoga por um conceito unificador e
interlocutivo para a teoria da historia, pois preza em expor 0s principios do
pensamento histérico pelo método cientifico, portanto argumentativo, racional e
indiciario, antes mesmo de esmiucar sua nocdo de consciéncia historica e sua
concepcao de matriz disciplinar. A possibilidade de um modelo de pensamento
histérico que articule uma teoria da histéria com a historiografia, a pesquisa e a
didatica da histéria se mostra necesséaria e urgente para que se consiga encontrar
meios de superar o quadro de fragmentacao e hiperespecializacdo que a ciéncia da
historia também passou. Na ansia de cientificizar, anulou-se a reflexdo da didatica e
da teoria da historia, o que resultou atualmente em uma crise da legitimidade do
historiador, bem como na pouca capacidade para se discutir sobre as pesquisas dos
préprios colegas historiadores.

Vale lembrar o que ja explanamos no primeiro capitulo desta dissertacao,
uma vez que a pesquisa sobre o proprio ensino de Historia esteve & margem do foco
dos historiadores por muito tempo, seja em virtude da falta de interesse pela area,

ou pelo ndo reconhecimento de sua relacdo com a propria teoria da historia. Do
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mesmo modo, no caso especifico do ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a historiografia escolar, ao menos a brasileira, tem andado em
descompasso diante da producéao historiografica académica.

Assim, RiUsen (2001) se preocupa em elencar e correlacionar os fatores
determinantes dos fundamentos do pensamento histrico e da ciéncia da historia
como disciplina especializada. Isso quer dizer que ele apresenta uma matriz
disciplinar da histéria como objeto da teoria da histéria e fundamento da ciéncia da
histéria. Tal matriz (figura 1), além de sistematizar em modo espiral os cinco fatores
apontados pelo autor como elementares ao pensamento histérico, os articula
segundo o contexto em que se relacionam e contribuem mutuamente a ciéncia da

histdria e a vida pratica, portanto na interacao entendida como histéria.

Figura 1 — Matriz disciplinar proposta por Jorn Risen

Meétodos
(regras da pesquisa empirica)

™\

Formas

ldéias (de apreseatacao)

(perspectivas arientadaoras
da experiéncia do passado)

{Ciéncia especializada)

(Vida pratica)

Inateresses
(caréncias de orientagao no

: Fingoes
tempo, interpretadas) g

(de orientagio existencial)

Fonte: Jorn Risen (2001. p. 35).



81

A matriz disciplinar apresentada por Rusen (2001) traz, um a um, mas de
modo interdependente, os fundamentos constituintes da especificidade da ciéncia da
histéria (Figura 1). O autor toma como ponto de partida os interesses, formados
pelas caréncias fundamentais de orientacdo da pratica humana da vida no tempo,
gue se articulam na forma de interesse cognitivo pelo passado. Como segundo fator,
na passagem da vida pratica para a ciéncia especializada, indica as ideias,
entendidas como perspectivas gerais nas quais o passado aparece como historia,
portanto requeridas como critérios orientadores de sentido das experiéncias no
passado. Os métodos da pesquisa empirica constituem entdo o terceiro fator, como
regulacdo do pensamento histérico, na medida em que as perspectivas quanto ao
passado sdo trabalhadas pela pesquisa, que é pautada por regras metodicas, a fim
de transforma-las em saber histérico com contetado empirico a partir das fontes. Ao
passo em que se da o retorno a dimensao da vida pratica envolve-se o quarto fator,
as formas de apresentacdo, ou seja, o conhecimento histérico é exprimido pela
historiografia, pela qual o pensamento histérico usa uma linguagem que deve se
remeter as caréncias de orientacdo de que se originou. Com o0s resultados do
trabalho cognoscitivo expressos historiograficamente, a ciéncia da histéria assume
como ultimo fator funcBes de orientacdo existencial, colocando sua pretensédo de
racionalidade a prova, ou seja, manifestando a funcdo do pensamento histérico na
vida, haja visto que sdo caréncias de orientacdo no tempo que provocam O
pensamento historico.

Segundo o paradigma esmiugado por Risen (2001), a visdo do conjunto é
necessaria ao trabalho especializado, e a teoria da historia € o caminho pelo qual
essa visdo é adquirida na ciéncia da histéria. Portanto, compreender que a ciéncia
especializada da histéria e a vida pratica dos homens retroalimentam o contetdo
sobre o qual a teoria da historia se debruca, é fundamental para entender como se
processa o pensamento historico, e portanto como funciona a consciéncia historica.

Sagazmente, 0 autor aponta que a matriz permite, a0 mesmo tempo:
identificar e caracterizar a especificidade cientifica, ou seja, a pretensdo de
racionalidade do pensamento histérico; e também entender sobre a mutabilidade
temporal do pensamento histérico, pois a historia como ciéncia reflete, em seus
proprios fundamentos, a mesma evolugédo temporal dos homens e de seu mundo de
que trata (RUSEN, 2001).
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Portanto, segundo Risen (2001, p. 25), ao se pensar um processo histérico
de conhecimento, o proprio sujeito se reconhece reflexivamente nos objetos de seu
conhecimento, pois o “[...] quotidiano do historiador constitui a base natural da teoria
da histdria”. Isso quer dizer que a auto-reflexdo, que consiste na reflexdo sobre a
propria praxis, é indispenséavel no trabalho cientifico, e, por conseguinte também o é
para qualquer historiador. Nesse sentido, o autor afirma que a reflexdo do sujeito
cognoscente sobre si mesmo se da na teoria da historia em correlacdo com o objeto
primario do pensamento: a histéria. Por sua vez, “[...] a teoria da historia articula-se
com a auto-reflexdo do pensamento histérico, que se processa no trabalho
quotidiano da pesquisa histérica” (RUSEN, 2001, p. 26).

Desse modo, considerando toda a complexidade que envolve o debate
exposto por Risen sobre a teoria da histdria e a sua proposta de matriz disciplinar
da histéria, torna-se quase inevitavel questionarmo-nos sobre como, e se, esses
elementos influenciam no ensino de Histéria. Pode-se dizer inclusive, que nem
mesmo nas graduacdes em Historia esse debate € uma constante, e muito menos
um consenso. Cabe lembrar que os sujeitos da pesquisa aqui empreendida séo
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e que independente de
possuirem graduacdo em Histdria ensinam sobre Histéria aos alunos, bem como
operacionalizam seus modos de constituicdo de sentido historico.

Portanto, RiUsen (2001) se preocupa com a origem e as razbes da
constituicdo cientifica especifica do pensamento histérico em seus fenémenos
genéricos e elementares. O autor parte da consideragéo de que “[...] 0 pensamento
€ um processo genérico e habitual da vida humana”, e por sua vez “[...] a ciéncia é
um modo particular de realizar esse processo”, ja que “[...] o homem nédo pensa
porque a ciéncia existe, mas ele faz ciéncia porque pensa” (RUSEN, 2001, p. 54).
Nesse sentido, toma-se o conhecimento historico como resultado cognitivo obtido
pela ciéncia da historia, e por isso mesmo se trata de “[...] um modo particular de um
processo genérico e elementar do pensamento humano” (RUSEN, 2001, p. 56).

Assim, conhecer o0 processo préprio pelo qual o conhecimento histérico é
obtido por meio da ciéncia da histéria, bem como conceber que € um modo
especifico das pessoas operacionalizarem o pensamento histérico, mas ndo o unico,
parece fundamental para aqueles que se dedicam em ensinar Histdria. Isso quer
dizer que, aqueles professores que ensinam Histéria, mesmo ndo sendo

historiadores de formacé&o, precisam ter acesso aos debates especificos da area.
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Como todos nés, os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental também
realizam as operagbes gerais e elementares do pensamento humano, e, por
conseguinte, também pensam historicamente. Assim, o conhecimento do viés
cientifico da historia pode contribuir para instrumentaliza-los em suas reflexdes
sobre a propria orientacdo no tempo, bem como para perceberem qual o papel do
ensino de Histdria para a vida pratica dos alunos.

Riusen (2001) se empenha entdo em desvelar as operacdes (genéricas e
elementares) da vida cotidiana que constituem a consciéncia histérica como
pressuposto e fundamento de todo conhecimento histdrico. O autor apresenta trés
elementos chave sobre o modo especifico de pensar historicamente, sobre os quais
nos aprofundamos um pouco mais a seguir: ‘pragmatica’ do pensamento histérico,
consciéncia histdrica, e narrativa histérica (RUSEN, 2001).

Sobre o pensamento histérico, o qual é associado por Risen (2001) a
fendbmenos da consciéncia historica, se trata de pensar suas fungdes em uma intima
relacdo com a vida, jA que as operacdes da consciéncia histérica sdo reconhecidas
como produtos da vida pratica concreta, e se ddo sempre que se pensa
historicamente. Por isso Riusen (2001, p. 55) fala de “[...] processos mentais
genéricos e elementares da interpretacdo do mundo e de si mesmos pelos homens,
nos quais se constitui o que se pode chamar de consciéncia historica”. Isso expressa
a necessidade de conceber uma “pragmatica" do proprio pensamento historico, a
qual perpassa sua constituicdo e aplicacdo, ou seja, € produto e operacionalizador
da consciéncia historica ao mesmo tempo.

A respeito da consciéncia histérica, entendida entdo como grandeza genérica
e elementar do pensamento historico e, portanto como fundamento da ciéncia da
histéria, Rusen (2001, p. 57) a define como “[...] a suma das operagbes mentais com
as quais os homens interpretam sua experiéncia da evolucdo temporal de seu
mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua
vida pratica no tempo”. Como o agir intencional do qual Rusen (2001) fala é um
procedimento tipico da vida humana, ou seja, expressa objetivos que se busca na
acdo, a satisfacdo de determinadas caréncias gera também um processo de
producdo de novas caréncias. Isso demonstra que a consciéncia historica ndo se
encerra em si mesma, mas suas operacoes praticas estdo ligadas ao mesmo tempo
a uma relevancia temporal (experiéncia) e a um fator temporal (intengéo), o que

Rusen (2001) chama de tipos de consciéncia do tempo.
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O modo como se da a articulacdo dindmica entre experiéncia do tempo e
intencdo no tempo no processo da vida humana, diz como o homem opera a
consciéncia historica na sua vida pratica, ou seja, como ocorre a orientacéo do agir e
do sofrer humano no tempo, ou melhor ainda, como se constitui 0 sentido da
experiéncia do tempo. Essa relacdo reciproca é abordada por Risen (2001, p. 58)
pela o6tica da “racionalidade de sentido”, ou seja, do estabelecimento de intencdes e

da determinacao de objetivos. Ele afirma que

[...] a consciéncia historica é o trabalho intelectual realizado pelo homem
para tomar suas intencdes de agir conformes com a experiéncia do tempo.
Esse trabalho é efetuado na forma de interpretacdes das experiéncias do
tempo. Estas séo interpretadas em funcéo do que se tenciona para além
das condigBes e circunstancias dadas da vida. (RUSEN, 2001, p. 59).

Risen (2001) chama a atencao ainda para as duas qualidades temporais dos
resultados interpretativos obtidos pelo ato constitutivo da consciéncia histérica. Se
transforma intelectualmente o tempo natural — “[...] perturbacdo de uma ordem de
processos temporais na vida humana prética, [...] vivido pelo homem como uma
mudanca do mundo e de si mesmo que se opde a ele” (RUSEN, 2001, p. 59), em
tempo humano — “[...] em que as intengdes e as diretrizes do agir s&o representadas
e formuladas como um processo temporal organizado da vida humana pratica”
(RUSEN, 2001, p. 60). A partir disso, diz que:

A consciéncia histérica €, pois, guiada pela intencdo de dominar o tempo
gue € experimentado pelo homem como ameaca de perder-se na
transformagdo do mundo e dele mesmo. O pensamento histérico €, por
conseguinte, ganho de tempo, e o conhecimento histérico € o tempo ganho.
(RUSEN, 2001, p. 60).

Portanto, a nogcdo de consciéncia histérica é essencial para a pesquisa aqui
empreendida, pois diz respeito aos processos intelectuais basicos do pensamento
historico, seja no ambito da ciéncia ou da vida pratica, constituindo-se enquanto
pressuposto e fundamento do conhecimento histérico. Todavia, Risen (2001, p. 66)
esclarece que “...] a consciéncia historica constitui-se mediante a operacdo do
narrar’, bem como “[...] a historiografia pode ser caracterizada como o processo da
constituicdo narrativa de sentido, na qual o saber histérico é inserido (mediante
narrativa) nos processos comunicativos da vida humana pratica” (RUSEN, 2007a, p.
43).
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Entdo, com relagdo a narrativa historica, concebida por Risen (2001, p. 61)
como uma “[...] unidade estrutural que é sintese das opera¢des mentais constitutivas
da consciéncia histdrica”, portanto na qual a consciéncia historica se realiza e pela
qual se fundamenta todo pensamento histdrico e todo conhecimento historico
cientifico, h4 a necessidade de distinguir a narrativa ficcional da nao-ficcional.
Segundo Risen (2001), essa distincdo vem de uma triplice especificacdo da
operacéo intelectual da narrativa no mundo da vida concreta (consciéncia histérica),
a saber: da recorréncia as lembrancas/memoéria (elemento integrante da consciéncia
humana do tempo seja para controlar ou interpretar a realidade, a lembranga como
relacdo determinante com a experiéncia do tempo); a representacao da continuidade
(intima interdependéncia de passado, presente e futuro que serve a orientacdo da
vida humana pratica atual, pois a narrativa histérica organiza a relacao estrutural das
trés dimensdes temporais com representacdes de continuidade); e ao critério de
identidade (a narrativa historica € um meio de constituicdo da identidade humana,
daqueles que tém de produzir um sentido da narrativa histérica, a fim de poderem
orientar-se no tempo e resistirem a perda de si em um esfor¢o de auto-afirmacéo).

Em sintese, Risen (2011, p. 67) afirma que a consciéncia historica constitui-
se por meio da operagado do narrar, ja que “[...] mediante a narrativa historica sao
formuladas representa¢cdes da continuidade da evolugcédo temporal dos homens e de
seu mundo, instituidoras de identidade, por meio da memodria, e inseridas, como
determinacdo de sentido, no quadro de orientagdo da vida pratica humana”.
Portanto, segundo a concep¢do de RuUsen (2001), se trata de enxergar 0S
fundamentos da ciéncia da historia na vida cotidiana concreta, ja que sdo as
situacdes da vida pratica dos homens (experiéncias e interpretagdes do tempo) que
constituem a consciéncia historica, uma vez articuladas pela narrativa histérica, com
vistas a orientar o agir e sofrer dos homens no tempo.

Todavia, embora a presente pesquisa nao utilize narrativas usuais, ou seja,
ainda que os dados coletados n&do componham conjuntos de frases que detalham
histérias, partimos do carater narrativo que outros elementos, como imagens,
simbolos e palavras-chave possuem. Neste caso, entendemos que se trata do que
Rusen (1994, p. 9) denomina como “abreviagdes narrativas”, ou seja, “[...] imagenes
y simbolos, que encienden la actividad memorativa de la conciencia historica y a
través de los cuales esta se lleva a cabo; pero ellos no son todavia las historias. No

son historias, pero las generan”. Na presente pesquisa, principalmente as evocagdes
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de palavras por parte dos professores sobre o que significa histéria cumprem o
papel de disparar narrativas compreensiveis ao contexto da pergunta, bem como ao
entorno social dos sujeitos participantes. “Esta expresion, claro esta, ocupa el lugar
de una historia; es una 'abreviacion narrativa’, que los que la entienden pueden
descifrar en algun tipo de narracion y convertir en una historia mas o menos
elaborada” (RUSEN, 1994, p. 10).

Mas h& outras duas questdes tratadas por Risen (2001) que também
contribuem para a pesquisa aqui empreendida. A primeira é a constituicdo do objeto
do conhecimento histérico-cientifico, ou seja, como, dos feitos, a historia surge como
conteldo da consciéncia historica. E a segunda, diz respeito aos critérios de
verdade do pensamento historico, adentrando inclusive no que significa fazer histéria
como ciéncia.

Quanto ao primeiro ponto, Risen (2001, p. 67) aponta que os “feitos” sdo as
“[...] acbes humanas, uma vez efetivamente realizadas”, ou seja, “...] as
experiéncias do tempo tomadas puramente em si” (RUSEN, 2001, p. 69). Portanto,
trata-se de um passado absorto de interpretacdo, o que nos permite conceber que
os feitos sd@o objetivos. Assim, as acdes humanas s6 se tornam histéricas mediante
uma reflexdo posterior (subjetiva), ou seja, mediante o “[...] trabalho interpretativo
dos que se debrucam sobre o passado a fim de expresséa-lo como histéria” (RUSEN,
2001, p. 68). Nesse sentido, Risen (2001) pressupde que a histéria é algo que so se
constitui dos feitos (embora ndo participe da mesma realidade que as acdes
humanas), e a concebe como contetido da consciéncia histérica.

Por isso mesmo, pode-se dizer que, para a teoria da histéria em geral, a
histéria € entendida como “[...] a suma das mudancas temporais do homem e de seu
mundo no passado, interpretadas como transformacao de tempo natural em tempo
humano” (RUSEN, 2001, p. 84). Cabe esclarecer que ndo nos referimos aqui a uma
concepcao de historia consensual entre as diversas correntes historiograficas que ja
existiram ou ainda existem, e muito menos a uma definicdo da disciplina de Historia,
seja ela majoritaria ou ndo. Trata-se de um significado razoavelmente unanime
dentro do campo da teoria da histéria para o que vem a ser histéria enquanto objeto
de estudo e fruto da vida humana.

Entdo, a fim de mediar a tendéncia de radicalizacdo na teoria da historia, e
enunciar a histéria como nem puramente objetiva, nem meramente resultado de

atribuicdo de sentido, Risen (2001, p. 72) fala de um “[...] pluralismo do potencial
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interpretativo da consciéncia historica [...], que estabeleceria uma relacéo equilibrada
entre memoria e experiéncia”. Trata-se entdo de uma interdependéncia intrinseca
entre a experiéncia do passado e a expectativa do futuro, e ndo uma predominancia
de uma sobre a outra. Como Rusen reconhece as limitacdes de sua proposta
pluralista, diz se tratar de apenas uma etapa do processo do conhecimento historico,
uma vez que “[...] a historia, como realidade, constitui-se nos processos do agir
intencional com os quais 0s homens superam as condi¢cfes e circunstancias dadas
de sua vida pratica” (RUSEN, 2001, p. 84). Por sua vez, “[...] esses processos soO
podem ser pensados como conteudo de algo j& acontecido, ou seja, do agir
passado” (RUSEN, 2001, p. 84).

Assim, nota-se que € primordial aos que ensinam sobre Historia entender
como a historia se torna objeto do conhecimento histérico, ou seja, compreender que
a escrita da histéria é produzida e estudada em virtude de um trabalho de
interpretacdo sobre os “feitos”, os quais configuram-se em acdes humanas
efetivamente ocorridas no passado. Nesse sentido, o conteudo da consciéncia
histérica, seja de professores ou alunos, € composto e permanentemente
complementado pela historia (enquanto fruto da vida humana) que foi interpretada
(objeto de estudo).

Em relacdo ao segundo ponto antes enunciado, sobre os critérios de verdade
do pensamento historico, Risen (2001) trata da interpretacdo produzida pela
consciéncia histérica na medida em que enuncia pretensées de validade, o que
permite diferenciar a versao especificamente cientifica da historia das demais formas
da consciéncia historica. Ele afirma que se faz histdria como ciéncia porque se quer
“[...] um determinado objetivo de validade da narrativa histéria: a verdade de cada
histéria narrada” (RUSEN, 2001, p. 85). Por sua vez, a ciéncia exige que se
pergunte pelas pretensfes de validade do pensamento histérico, os quais se
encontram em seus fundamentos existenciais, ou seja, entender o que a ciéncia é
serve também para fundamenta-la. Por isso, parte-se da premissa de que “[...]
histérias sdo verdadeiras quando seus destinatarios créem nelas”, ja que “[...] os
destinatarios das historias estdo dispostos a servir-se delas para orientarem-se no
tempo, pois estdo convictos de que as histérias sdo capazes de tanto” (RUSEN,
2001, p. 86). Nesse sentido, Risen (2001, p. 86) fala que a mobilizacdo cientifica

tem de estar em torno de produzir “[...] um conhecimento histérico cuja pretensao de
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validade tem de ser partilhada por todos que exigem, das histérias, que elas
valham”.

Desse modo, Risen (2001, p. 91) diz que:

As razdes da credibilidade das historias sdo indicadas por recurso a: 1)
experiéncias, que preenchem seu conteudo factual [experiencial]; 2) normas
e valores, que preenchem seu conteddo de significado [significacdo]; 3)
determinacdes de sentido, de acordo com as quais os contetdos factual e
de significado sdo mediados, narrativamente, para formar a unidade de uma
representacéo de continuidade constitutiva de sentido.

No caso da pesquisa aqui empreendida, ha entdo que se considerar as
vivéncias pessoais e profissionais dos professores sujeitos, bem como ponderar as
caracteristicas do universo docente e da cultura escolar no processo de tessitura do
conteudo experiencial e de significacdo de suas razdes de credibilidade das
histérias. Consequentemente, no caso dos professores, € preciso considerar que a
constituicdo de sentido das histérias pode ser forjada tanto sob a perspectiva da
formacdo e da prépria atribuicdo docente de ensinar sobre histéria, como pela
perspectiva de identificar-se como um dos sujeitos do processo histérico.

Igualmente, Risen (2001) diz que as histérias fundamentam sua pretensao de
validade de trés formas distintas. Estas formas de fundamentacdo aparecem na
constituicdo existencial da consciéncia histérica, e ndo podem ser aplicadas
independentemente uma da outra ao se fundamentar a aceitagcdo de historias:

1) “As histérias fundamentam sua pretensdo de validade ao expor que 0s
acontecimentos que narram efetivamente ocorreram do modo narrado” (RUSEN,
2001, p. 91), ou seja, pelo fundamento da “pertinéncia empirica” (indicagdo de
fontes).

2) “As histérias fundamentam sua pretensao de validade ao expor que 0s
acontecimentos que narram possuem significado para a vida pratica de seus
destinatarios” (RUSEN, 2001, p. 91), ou seja, pelo fundamento da “pertinéncia
normativa”.

3) “As histérias fundamentam sua pretensdo de validade ao mediar a
facticidade e o significado do que narram na unidade de uma narrativa com sentido
em si” (RUSEN, 2001, p. 92), ou seja, pelo fundamento da “pertinéncia narrativa”.

Embora Rlsen aponte que estes trés critérios de verdade estdo em relacéo

de mediacao, ele destaca que o critério da pertinéncia narrativa se situa num plano
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superior aos dois outros, pois “[...] € nele que culmina a pretensédo de validade que
as historias tém ao dirigir-se aqueles que querem servir-se delas para orientar-se no
tempo” (2001, p. 93). E possivel dizer entdo que, as engrenagens ou procedimentos
que fazem o motor do pensamento historico funcionar, 0os quais sdo comuns a
ciéncia da histéria - embora ela o faca pelo método, dizem respeito as premissas de
credibilidade das histoérias, buscando atribuir-lhes sentido na operacionalizacdo da
consciéncia historica.

Assim, cada professor sujeito da presente pesquisa também recorre as
histérias entendidas individual e/ou coletivamente como verdadeiras para refletir
sobre a histéria, e como ndo poderia ser diferente, também ao ensinar sobre
Historia. Pode-se dizer que, um professor, bem como um aluno, enfim, todos naés,
interpretamos as histérias com base nas razfGes de credibilidade e nas formas de
fundamentacdo da pretensdo de validade ha pouco apresentadas,
operacionalizando assim a consciéncia historica.

Tendo em vista 0 exposto, vale ressaltar que Risen (2001) valoriza um
paradigma narrativista que corresponda as necessidades contemporaneas da
ciéncia da historia e também da vida pratica, sem abrir mao da razéo histérica, ou
seja, da racionalidade do pensamento histérico. Nesse sentido, € possivel afirmar
que esta preocupado em considerar as discussdes tedricas que se encontram em
alta, inclusive na Histéria (p6s-modernidade e virada linguistica), mas o faz de modo
critico e argumentativo, inclusive ressaltando sempre 0 compromisso com a
constituicdo de sentido da consciéncia historica. Sua critica advém de reflexdes que
discutiram a modernidade e o papel da linguagem, reivindicando-lhes o argumento
da razdo sim, mas nao de modo cego ou determinista, e nem de modo téo relativista
gue perca sua materialidade.

Todavia, outra discusséo levantada por Rusen (2007a), e rica para a pesquisa
aqui empreendida, é sobre a relacdo entre a producdo do conhecimento historico em
si e as formas que o mesmo toma. O autor comenta a influéncia de certa
hierarquizacdo entre as ciéncias, e também a confusdo quanto ao misto de
cientificidade e arte historiografica presente no que os historiadores fazem. Por isso,
Rusen (2007a) critica a secundarizacdo da importancia da forma do saber,
proveniente do paradigma moderno de ciéncia, que inclusive ajuda a entender em
certa medida o exilio da didatica, visto que a cientificizac&o priorizava o contetdo em

detrimento da forma.
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No caso brasileiro, vale relembrar o que foi explanado no Capitulo 1, em que
ficou evidente o afogamento da autonomia das disciplinas de Historia e Geografia ao
serem arbitrariamente reunidas sob a area denominada Ciéncias Sociais durante a
ditadura civil-militar que vigorou em nosso pais. Além disso, cabe recordar outra
discusséo ja realizada no primeiro capitulo, que aponta a demora e dificuldade dos
proprios historiadores em voltarem suas aten¢des a pesquisa sobre o ensino de
Historia.

Ao mesmo tempo, o autor elenca as contribuicdes linguisticas a estrutura
narrativa do saber historico, perfeitamente passiveis de conviver com as
caracteristicas peculiares e racionais do pensamento historico, as quais pressupdem
gue o0s acontecimentos passados sao ordenados em um contexto especificamente
historico. Dessa forma, Risen (2007a) rebate uma idéia pés-moderna e proveniente
da virada linguistica, a qual leva a pressupor que os historiadores fazem producao
literaria. Na verdade, os historiadores podem e devem dialogar com tal vertente, mas
ao mesmo tempo em que reafirmam a importancia heuristica da pesquisa histérica.
Rusen (2007a) ndo fecha os olhos para a crise de legitimidade que se deu no séc.
XX, tanto da Historia como da ciéncia como um todo, mas procura enxergar nos
debates da teoria da histéria a construcdo de uma visdo de mundo menos
monolitica.

Desse modo, para Risen (2007a), a0 mesmo tempo em que pesquisa e
apresentacao sao dois processos distintos, conteido e forma sdo indissociaveis,
pois se trata de fatores essenciais da matriz disciplinar reservadas as suas
especificidades originais. Dai decorre também a relevancia da dimensao estética e
retérica do conhecimento historico e, portanto a necessidade de considerar também
o interlocutor e a qualidade comunicativa da historiografia, bem como a clareza de
gue ndo ha como o historiador assumir papel de neutralidade.

Nesse sentido, a historiografia escolar, geralmente mais acessivel aos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, também precisa unir
qualidade de contetdo e de forma de apresentacdo do conhecimento histérico. E
preciso saltar aos olhos de docentes e alunos a propriedade das pesquisas
historicas que precederam e tornaram possivel a escrita de textos e livros de uso
escolar, bem como a comunicagao do resultado obtido e seu significado precisa ser
eficiente.
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Rusen (2007a) diz que os historiadores deixaram uma brecha ao colocarem
em segundo plano uma discusséo racional quanto as dimensdes da forma e fungdes
do conhecimento histdrico, o que tem custado a diminui¢cdo da importancia social da
historia. Nesse sentido, o autor aponta a profissionalizacdo do historiador como via
para articular a mediacdo entre a teoria da historia e as fun¢gdes do conhecimento
histérico na vida pratica. Cabe aqui pensar que, atualmente, talvez a forma mais
eficiente e constante do oficio do historiador seja o professor de Historia, visto que
busca ensinar aos outros meios de orientarem-se no tempo. Por outro lado, no caso
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, a grande maioria dos
professores que ensinam Historia ndo sao historiadores de formacdo, muitas vezes
conhecendo apenas os frutos de uma historiografia escolar mais préxima de uma
perspectiva enciclopédica do que analitica.

Todavia, Riusen (2007a, p. 43) compreende que a “[...] historiografia pode ser
caracterizada como o processo da constituicdo narrativa de sentido, na qual o saber
histérico é inserido (mediante narrativa) nos processos comunicativos da vida
humana pratica”. Pode-se dizer que, de acordo com Risen (2007a), narrar
historicamente é narrar argumentativamente em relacdo ao tempo e com base no
metacritério da racionalidade do pensamento historico, recorrendo assim a
percepcao, interpretacdo, orientacdo e motivacéo do agir, e, portanto alcancando um
minimo de consisténcia para a identidade historica.

Entdo, com vistas a ampliar conceitualmente e ordenar uma tipologia das
constituicbes historicas (e narrativas), Rusen (2007a, p. 44 a 48) propde quatro
modos de geracdo de sentido ou quatro tipos de consciéncia historica: tradicional,
exemplar, critico e genético (quadro 1).

Os quatro modos de geracao de sentido ou tipos de consciéncia da historia,
elencados na primeira linha horizontal do Quadro 1, sdo esbogados de acordo com a
autocompreensdo dos sujeitos e os pontos de vista decorrentes da funcdo de
orientacdo que possui o saber histérico (RUSEN, 2007a). Por sua vez, na primeira
coluna vertical do Quadro 1, estdo denominados “[...] seis elementos e fatores de
consciéncia histérica através dos quais se pode descobrir estes tipos” (RUSEN,
2010, p.62).



Quadro 1 — Os quatro tipos de consciéncia da historia para Jorn Risen
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guestdes morais.

TRADICIONAL EXEMPLAR CRITICO GENETICO
Origem e | Variedade de | Desvios Transformacdes dos
repeticdo de um | casos problematizadores | modelos culturais e
Experiéncia | modelo cultural e | representativos dos modelos | de vida alheios em
do tempo de vida | de regras gerais | culturais e de vida | outros proprios e
obrigatério. de conduta ou | atuais. aceitaveis.
sistemas de
valores.
Formas de | Permanéncia dos | Regras Rupturas das | Desenvolvimento nos
significagcdo | modelos culturais | atemporais de | totalidades quais o0s modelos
histérica e de vida na |vida social. | temporais por | culturais e de vida
mudanca Valores negacdo de sua | mudam para manter
temporal atemporais. validade. sua permanéncia.
Afirmacéo das | Relacao de | Delimitagéo do | Aceitagéo de
ordens situacdes ponto de vista | distintos pontos de
Orientagcdo | preestabelecidas | particulares com | préprio frente a | vista em uma
davida por acordo ao | regularidades que | obrigacdes perspectiva
exterior redor de um | se atém ao | preestabelecidas. abrangente do
modelo de vida | passado e ao desenvolvimento
comum e valido | futuro. comum.
para todos.
Mudanca e
Sistematizacgéo Relacéo de | Autoconfianca na | transformacdo  dos
dos modelos | conceitos préprios | refutacéo de | conceitos préprios
Orientagdo | culturais e de |a regras e | obrigacbes como condi¢cdes
davida vida por imitac@o | principios gerais. | externas necessarias para a
interior (role-playing) Legitimagdo  do | (role-playing) permanéncia e a
papel por autoconfianca.
generalizagéo. Equilibrio de papéis.
A moralidade é | A moralidade é a | Ruptura do poder | Temporalizacdo da
um conceito | generalidade da | moral dos valores | moralidade. As
Relacéo preestabelecido obrigacao dos | pela negacdo de | possibilidades de um
com os de ordens | valores e dos | sua validade. desenvolvimento
valores obrigatérias; a | sistemas de posterior se
morais validade moral é | valores. convertem em uma
inquestionavel. condicéo de
moralidade.
A razdo | Argumentacéo Critica dos valores | A mudanga temporal
Relacao subjacente  aos | por e da ideologia | se converte em um
com o valores €& um | generalizacao, como estratégia do | elemento decisivo
raciocinio | suposto efetivo | referéncia a | discurso moral. para a validade dos
moral gue permite o | regularidade e valores morais.
consenso sobre | principios.

Fonte: Jorn Risen (2010, p.63)

Contudo, é importante ressaltar que o

7

autor ndo apresenta tais modos de

geracgao de sentido como uma escala evolutiva fechada, mas sim como uma rede de

constituicdo da consciéncia historica, e até mesmo como um vocabulario ou

ferramenta da narrativa linguistica. Também parece que € o caso de ndo toma-las
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como essencialistas, ou seja, como coisas em si, mas sim como categorias de
atribuicdo de sentido quanto a palcos, cenarios ou contextos historicos, e no que 0s
mesmos dizem respeito ao sujeito. Portanto, assim como ndo cabe uma concepcao
etapista dos modos de geracao de sentido, ndo Ihe é adequada uma abordagem que
caia no exagero relativista, a ponto, por exemplo, de negar a propria histéria. Risen
(2007a, p. 47) é bastante esclarecedor quando diz que “[...] os quatro principios
pertencem a um contexto sistematico [...], cada principio traz forcosamente o0s
demais e somente os quatro em conjunto constituem condicdo suficiente para a
orientacado bem-sucedida no tempo”.

Desse modo, pode-se perceber que os modos de geracdo de sentido sao
tipos ideais, ou seja, ferramentas para se analisar a realidade, mas ndo constituem
um reflexo da realidade. Também é possivel pensar os modos de geracdo de
sentido aos pares, pois a0 mesmo tempo em que apresentam contraposicoes,
também se complementam (é o caso dos modos exemplar e critico, e dos modos
tradicional e genético).

Os modos de geracdo de sentido ndo sdo apenas tipos de consciéncia
histérica, mas estratégias narrativas de tomadas de posicao e decisdo diante do
contetdo histoérico em questdo e do contexto histérico a que o sujeito pertence.
Portanto, ao se analisar a evocacéao de tais modos de geracédo de sentido, algo que
encontramos em variadas pesquisas sobre consciéncia histérica, seria mais
adequado admitir que seja possivel encontrar tendéncias, mas nao exclusividade ou
definicdo de um ou outro sujeito por apenas um dos quatro modos de geracdo de
sentido.

Assim, na presente pesquisa, sdo considerados 0s pressupostos teéricos que
constituem o raciocinio presente entre os modos de geragdo de sentido historico,
ainda que nao tenhamos recorrido a ferramenta da narrativa historica. Desse modo,
nao pretendemos aqui mapear os tipos de consciéncia histérica dos professores,
mas considerar que essa operacao propria do pensamento histérico € engendrada
pelos docentes, inclusive ao serem provocados a evocarem palavras sobre o que
significa a historia, e classificarem definicdes e objetivos de ensina-la.

Fica clara entdo a compatibilidade da proposta de Risen (2007a), que traz a
tona a implicacdo da didatica da Historia em funcédo da teoria da Historia, o que leva
a pensar a dimenséo da formacao histérica e, por conseguinte possibilita vislumbrar

0 espaco educacional. Para tanto, o autor evita a separacdo entre as esferas
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puramente tedrica e pratica, e valoriza a préaxis do historiador, considerando a
necessidade de abarcar tanto 0 ensino, como a pesquisa, e a escrita da histéria
(historiografia).

Tendo em vista o efeito do conhecimento histérico sobre as diversas esferas
da vida prética, Rusen (2007a) parte do pressuposto de que os historiadores estdo
preocupados tanto com a intengéo e efeitos de sua pesquisa como com a validade
cientifica. Por isso mesmo, o autor afirma que uma grande funcéo do saber histérico
diz respeito ao equilibrio entre tais demandas, ou seja, nem a mercé de fins
politicos, e nem tdo abstrato que deixe de fornecer orientagdo histérica (RUSEN,
2007a).

Contudo, fica claro que o conhecimento histérico tem, ao mesmo tempo,
carga de subjetividade bem como de objetividade, e por isso mesmo ndo se pode
afirma-lo totalmente neutro ou somente politico. O problema reside entdo em um
possivel abuso da subjetividade ou dos fins politicos da histéria, de modo que estes
se sobressaiam sobre a sinceridade intelectual, ou seja, sobre a razao
(racionalidade) da historia. Tal abuso pode ser pensado tanto quando se rompe
algum dos principios do método de pesquisa historica (ex. critica das fontes), como
quando se Ié uma producdo historiografica de modo parcial e/ou tendencioso. No
caso dos curriculos escolares de Historia, basta lembrarmos a forte vertente
nacionalista e ufanista que paises como o Brasil tiveram estampada em suas
propostas curriculares durante a vigéncia de regimes politicos de cunho ditatorial.

Desse modo, a fala de Risen sobre a praxis do historiador deve ser pensada
a partir de sua proposta de matriz disciplinar, e por isso mesmo entendida como “[...]
fungao especifica e exclusiva do saber histérico na vida humana” (2007a, p. 87), que
ndo se atém sO6 ao movimento da ciéncia da historia, mas diz respeito as acgdes
intencionais dos sujeitos na vida pratica. Dai advém também o entendimento de
Rusen (2007a) de que as questdes da didatica estdo inseridas no cabedal da Teoria
da Historia. Mais uma vez, ressalta-se a necessidade de reconhecimento do debate
e das contribuicbes da Didatica da Histéria, inclusive pelos professores que se
dedicam em ensinar Histéria. “O termo ‘didatica’ indica que a funcao pratica do
conhecimento histérico produz efeitos nos processos de aprendizado” (RUSEN,
2007a, p. 87), portanto processos de formagdo historica que, alids, vdo muito além

do ensino escolar de Histéria.
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A dinamica evolutiva e qualitativa da relacdo entre os aspectos da
experiéncia, interpretacdo e orientacdo € entdo perfeitamente perceptivel na
concepcao ruseniana de formacéao historica, pois se trata de uma categoria didatica
gue agrega niveis cognitivos evocados na competéncia da consciéncia histérica
(RUSEN, 2007a). Isso significa que, Rusen ndo toma a formacgdo histérica como
mero acumulo de conhecimento ou como uma capacidade de teorizar. Ele a coloca
em intima relagdo com a vida pratica, ja que diz respeito a capacidade do sujeito
perceber como se deu sua propria constituicdo histérica e a formacdo de sua
identidade, entendendo porque ocorreram determinados processos de tomadas de
posicéo e escolhas. Pode-se dizer que a afirmacao anterior trata entdo da funcdo da
formacdo histérica, mas é imprescindivel compreender que a mesma ndo se da
somente nos bancos escolares, e nem esta limitada as idades reconhecidas como
escolares.

Desse modo, a formacdo histérica dos professores sujeitos na presente
pesquisa € ao menos parcialmente expressa nos dados coletados, principalmente
nas evocacfes de palavras e classificacfes de afirmativas. Nesse caso, entramos
no ambito das representacdes, ou seja, como 0s professores representam suas
ideias sobre historia e ensino de Histéria. Contudo, a formacdo histérica que
possuem e expressam € influenciada por diversos aspectos ligados ao saber
histérico aplicado na vida pratica, portanto conectados a trajetéria profissional
(formacdo, carreira, experiéncia etc.) e a vida pessoal (crencas, valores,
preconceitos etc.).

Por sua vez, a formacéo histérica das pessoas nao esta fadada a cristalizar-
se, jA& que a constante maturacdo prescinde do sujeito admitir-se sempre em
formacdo historica, evitado entdo a acdo predatéria da unilateralidade, da
especializacdo restritiva, da imutabilidade, e da falta de didlogo tedrico. Trata-se
também de considerar a for¢ca cognitiva e utopica da cultura historica, ja que um
equilibrio entre suas trés dimensdes (cognitiva, estética, e politica) esta diretamente
vinculado a formacgéo historica que Risen (2007a) aborda. Por outro lado, entende-
se que as ideias expressas pelos professores na pesquisa aqui empreendida
compdem as representacdes que construiram sobre historia e ensino de Histoéria, o
gue ndo ocorreu de modo tao fragil que rapidamente se transforme, ou seja, ha

também uma espécie de “nucleo duro” em suas ideias.
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Entdo, no sentido de valorizar sem estigmas a nocao de formacao histérica,
concordamos com Risen (2007a) quanto a necessidade de rever a atual cisdo entre
teoria da histéria e didatica da historia, o que parece prescindir de um alargamento
da leitura contemporanea da dimensdo didatica. Visto que a articulacdo entre
pesquisa, apresentacdo e argumentacdo necessariamente fazem parte da esfera
didatica, e o saber histérico necessita de tais ambitos para efetivar suas fungbes, a
didatica da histéria se coloca em um tripé juntamente com a teoria da historia e a
consciéncia historica. Contudo, isso também depende de outra revisdo, esta no
ensino de Histéria, que tem ignorado o sujeito em detrimento do contetdo, deixando

ainda de contemplar a dimenséao do futuro.

2.2 A teoria das representacdes sociais de Moscovici: epistemologia, acepcéao,

funcdes e processos formadores

Considerando que parte do objetivo da pesquisa é identificar e compreender
as representacoes de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental acerca
da historia e do ensino de Historia, reservou-se esta secdo para alguns
apontamentos tedricos necessarios ao enfoque em questao.

A teoria de Moscovici (1981) sobre as representacdes sociais introduziu um
movimento dialégico entre individuo e sociedade na ponte entre a psicologia e as
ciéncias sociais, visto que a ascensdo deste novo paradigma em Psicologia Social
acompanhou os movimentos ideoldgicos e conflitos do século XX. Trata-se de uma
sintese entre as vertentes psicologica e social, mas que ndo se fez
automaticamente, pois, enquanto as formas predominantemente psicolégicas
adotavam um viés individualista, experimentalista e a-histérico, as formas
primordialmente sociolégicas distinguiam individuo e sociedade quase de modo a
opo-los. Conforme Almeida (2012), com vistas a superar perspectivas
majoritariamente psicoldgicas e hegemdnicas do periodo entre guerras (behaviorista
— pesquisadores norte-americanos) e pos-guerra (cognitivista — contribuicdo da
imigracdo de pensadores gestaltistas para solo norte-americano), Serge Moscovici
(1981) e outros, como Robert Farr (1998), dedicaram-se a Psicologia Social. A teoria
proposta por eles, por sua vez, indica uma articulagdo entre o psicoldgico e o social,
considerando inseparaveis sujeito, objeto e sociedade.
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A partir de uma recuperagcdo histérica de Réses (2003), baseada em
Moscovici (1981), é possivel afirmar que o conceito de representacdes possui uma
consideravel ancestralidade, bem como diferentes fases. “Os estudiosos da primeira
fase estavam mais preocupados com o carater coletivo das representacdes do que
propriamente com seu conteddo ou sua dindmica. Na primeira fase destacam-se:
Simmel, Weber e Durkheim” (RESES, 2003, p. 189). De fato, o conceito de
representacfes foi tema entre autores da sociologia classica, como Weber,
Durkheim e Marx (MINAYO, 1995); da sociologia contemporanea, como Bourdieu
(RESES, 2003); e da perspectiva psicossocioldgica, como Moscovici (1981), sendo
alvo de transformacdes acerca da acepcéo de representacao.

Varios pesquisadores em epistemologia das representacdes sociais, assim
como o proprio Moscovici (1981), reconhecem que as representacdes coletivas de
Durkheim (1989) sdo a fonte de inspiragdo para a elaboracdo da nocdo de
representagcfes sociais. Porém, ndo se trata da mesma coisa, até mesmo porque
Durkheim (1989) estava comprometido com a filosofia positivista da ciéncia,
remetendo-se a concepcdo de um social estatico e tradicional, mais adequado para
o estudo de sociedades menos complexas (PATRIOTA, 2007). J& Moscovici (1981),
voltou sua preocupacao para as transformacdes das sociedades modernas, com
ritmo industrial acelerado, e que exigem a consideracdo dos efeitos dos novos
fenbmenos que abarcam. Seu paradigma, alimentado cientificamente pelas
experiéncias da modernidade e inquietudes da contemporaneidade, € “[...] orientado
e orientando em direcdo a explicacao das mudancas e inovagdes sociais, ao invés
do controle e manutenc¢do de uma visdo de mundo” (PATRIOTA, 2007, p. 5).

Entende-se assim porque Moscovici (1981) diferenciou representacoes
coletivas de representacdes sociais, sendo inclusive o primeiro a fazé-lo. O autor
apresenta “[...] duas modificacdes no conceito durkheimiano: as representacdes
podem ser uma forma particular de construir conhecimento, como também uma
forma de transmitir entre individuos conhecimentos adquiridos” (RESES, 2003, p.
194). Vale frisar que, no caso da pesquisa em questado, a afirmativa anterior revela
como o referencial tedrico das representacdes sociais pode ser muito fértil, uma vez
gue a partilha de conhecimentos é um dos pilares do métier dos professores.

Pela perspectiva de Durkheim [1989], a relacdo sujeito objeto era vista de
forma dicotomizada e descontextualizada, assim como a sociedade era uma espécie

de ente invisivel e sintetizador. Desse modo, esse conceito durkheimiano ndo da
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conta da complexidade das sociedades modernas e industrializadas, marcadas pelo
dinamismo, pluralismo, fluidez, e inclusive antagonismos, que por sua vez compdem
a construcao de representacdes diferentes.

Ja a construcao tedrica de Moscovici (1981) considera que os fenémenos
sociais sdo cunhados tanto por condi¢des sociais como por condi¢des individuais de
existéncia. Conforme Réses (2003, p. 194), Moscovici (1981) atribui as
representacdes “[...] aos grupos aos quais os individuos associam-se no decorrer de
suas vidas”, mas esclarece que se trata de grupos distintos, que “[...] podem e
tendem a produzir representagbes diferenciadas sobre um mesmo objeto”. Isso
permite concordar tranquilamente com Réses (2003) quando este diz que a
perspectiva psicossocioldgica de Moscovici (1981) coloca énfase no sujeito que
produz a representacédo, o qual é percebido como pensador ativo e que comunica
suas representacdes, entdo fazendo parte de uma sociedade também pensante. E
por isso que Moscovici (1981) usa o termo representagdes sociais, pois sao “[...]
construidas e compartilhadas socialmente”, bem como “s&o aquelas da nossa
sociedade presente” (PATRIOTA, 2007, p. 5).

E justamente nesse sentido que o recurso a teoria das representacdes sociais
na presente pesquisa é fértil e ao mesmo tempo contornado por alguns limites. As
representacdes dos professores pesquisados ndo sao vistas como meros reflexos
das representacdes sociais da categoria docente como um todo. Do mesmo modo,
as representacdes dos professores sujeitos da pesquisa ndo sdo construcdes
exclusivas as respectivas peculiaridades docentes. Contudo, sao conexdes
consideradas no horizonte da investigacdo, ainda que nao se pretenda alcancar
generalizagles a respeito das representacdes dos professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental do municipio de Ponta Grossa.

Guareschi (2000, p. 250), na esteira dos escritos de Moscovici (1981),
também trata dessa relagao entre o “individual e o social”, bem como entre o “interno
e o externo”, dizendo que uma representacao social ancora-se individualmente em
sujeitos, além de concretizar-se externamente em fendmenos sociais identificaveis.
“Ela esta na cabeca das pessoas, mas nao € a representacdo de uma unica pessoa;
para ser social ela necessita ‘perpassar’ pela sociedade, existir em certo nivel de
generalizagdao” (GUARESCHI, 2000, p. 250). Ele alerta que o grau de
consensualidade das representacdes sociais ndo deve ser confundido com acordo

ou obrigatoriedade geral, mas diz respeito a “[...] um nivel de realidade
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compartilhada, dentro de uma sociedade, que permite o conhecimento e o
reconhecimento, a fim de que possa existir uma fala possivel de ser falada e para
gue o debate e a argumentagdo possam acontecer” (GUARESCHI, 2000, p. 251).

Nesta linha de pensamento, Guareschi (2000) faz mais alguns apontamentos
de ordem epistemoldgica sobre a teoria das representacdes sociais, contribuindo
inclusive no sentido de avancar categorias aparentemente dicotdmicas. Em vista da
relacdo entre o “aspecto material e sua representagcao” (GUARESCHI, 2000, p. 251),
vale dizer que os individuos constroem distintas representacdes sociais acerca do
material para torna-lo objeto de conhecimento, mas tanto a referida constru¢gdo como
a propria representacdo sdo dinamicos, e influenciados pelas particularidades dos
diversos sujeitos que as assinam (GUARESCHI, 2000). Isso se vincula a outra
relacao, ja que as representacdes sociais contribuem para superar o “mito do sujeito
puro e objeto puro”: “As representacdes sociais sdo um conceito e um fenémeno que
pertencem ao intersubjetivo. Elas representam ndo s6 o objeto, mas também o
sujeito que representa tais representagdes” (GUARESCHI, 2000, p. 252).

Réses (2003) complementa, elucidando também sobre a relacdo entre
objetividade e subjetividade, visto que é o sujeito que simboliza e interpreta o objeto
da representacdo social, respectivamente substituindo-o e atribuindo-lhe
significacdes, mas o faz a partir de uma pertenca social e cultural. E Guareschi
(2000, p. 251) aponta ainda a relacdo inseparavel entre “processos e estruturas”,
desde gque ndo se tome as estruturas como estéaticas, mas sim totalidades orgéanicas
abertas a interacdo constante. Nesse sentido, ha mais uma relacdo destacada por
Guareschi (2000, p. 252), a qual articula “[...] saberes cognitivos ou intelectivos com
saberes praticos”, uma vez que ha certo consenso tedrico em afirmar que as
representacfes sociais sdo saberes praticos e populares, e como sao relativos a
objetos sociais, estdo conectados a praticas sociais.

Nesta pesquisa, por sua vez, os esclarecimentos sobre as relagdes existentes
entre 0os duos de categorias explanadas ha pouco, ajudam a refletir sobre a
complexa constituicdo das representacbes dos professores sobre o ensino de
Historia e sobre a historia. Visto que “[...] representacdes sociais expressam o0
conjunto de conceitos, proposicdes e explicacdes originado na vida diaria no curso
das comunicagdes interindividuais® (MOSCOVICI, 1981, p. 181), estudar as
representacfes sociais € uma forma de entendermos e explicarmos porque as

pessoas pensam como pensam, e fazem o que fazem.
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E possivel constatar pelas leituras sobre o tema que a polissemia do termo
representacéo social dificulta a elaboracdo de uma definicdo igualmente comum aos
tedricos que versam sobre o mesmo, tanto que Patriota (2007) chama a atencéo
para a possibilidade de usar o termo representacdo social como teoria, como
categoria explicativa ou analitica, ou como conceito. No entanto, 0 mesmo obstaculo
possibilita que o conceito ndo seja limitado e fechado, mas fite a possibilidade de
leitura dos diversos fenbmenos e objetos do mundo social. De acordo com a leitura
de Réses (2003, p. 197) acerca de Jodelet (2001), as representagdes sociais “[...]
apresentam diversos elementos: informativos, cognitivos, ideolégicos, normativos,
crengas, valores, atitudes, opinides, imagens etc.”, o que entdo demanda um estudo
gue considere a articulacdo entre aspectos culturais, cognitivos, sociais, mentais e
afetivos.

A partir da trama conceitual apresentada, é possivel partilhar do entendimento
de que as representacdes “[...] sdo formas de conhecimento [saberes sociais] que
circulam nas sociedades orientando comportamentos e condutas” (PATRIOTA,
2007, p. 6). Nesse sentido, ao debrucar-se sobre a producdo de Moscovici (1981),
Patriota (2007) aponta que as sociedades modernas exigem mais amplitude de
analise, exatamente porque a realidade social é atingida incessantemente por novos
fenbmenos. Por isso, concordamos com o entendimento de Guareschi (2000, p.
251), de que as representagdes sociais sao “[...] realidades ‘sociais’ e culturais, e
ndo apenas meras producdes simbdlicas de individuos isolados. [...] Elas expressam
e estruturam tanto a identidade, como as condi¢fes sociais dos atores que as
reproduzem e as transformam”. Ou ainda, conforme as palavras de Réses (2003)
sobre o entendimento de Moscovici (1981), de que € por meio das representacdes
gue sado definidas e conservadas identidades pessoais e sociais, bem como as
condutas e as comunicacdes dos individuos e grupos séo orientadas.

Por isso, Réses (2003, p. 195) destaca o esclarecimento de Moscovici (1981)
quanto ao motivo de criarmos representagdes, ou seja, “[...] com o0 propdsito de
transformar algo nao familiar, em familiar, por meio de dois processos: objetivacdo e
ancoragem”. Ai se da o surgimento das representacdes sociais, ao passo em que as
pessoas realizam “[...] um movimento dindmico de familiarizacdo do estranho em
categorias e representagdes” (ALMEIDA, 2012, p. 130), ou seja, como estratégia
para enfrentar a diversidade do real, pela e na comunicacgao, “[...] como verdadeiras

teorias do senso comum” (RESES, 2003, p. 197). E, portanto, pelos processos de
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objetivacdo e ancoragem que se configuram as fungfes das representacdes. Além
disso, tal funcionalidade se da na mesma medida em que se processam
transformacdes no modo de produzir e transmitir conhecimento.

Sa (1996, p. 44) indica entdo quatro das funcdes basicas das representacdes

sociais:

[...] funcdes de saber (que permitem o conhecimento e a explicacdo da
realidade a partir da integracdo de fatos novos a um quadro comum
assimiladvel e compreensivel em que repousam os valores do grupo);
funcdes identitarias (responséveis pela definicdo das caracteristicas
especificas do grupo e valorizacdo do mesmo, integrando os individuos e
controlando o seu comportamento); fungdes de orientacdo (que
guiam/prescrevem comportamentos e as praticas refletindo as regras e os
lacos sociais); e fung@es justificatérias (que permitem legitimar e explicar a
posteriori as tomadas de posicdo e 0s comportamentos a partir das
representacdes que sdo partilhadas).

A teoria de Moscovici (1981) estabelece entdo que, a dimensao cognitiva do
movimento de familiarizagdo com o novo se d& por meio de dois processos
formadores das representacdes sociais (a ancoragem e a objetivacao), que por sua
vez estdo ligados a duas faces indissociaveis da estrutura de uma representacao
social: a figurativa ou imageante, que corresponde ao objeto; e a simbdlica, que
corresponde ao sentido atribuido ao objeto pelo sujeito. Tal configuracdo deriva
entao da assertiva de que “[...] toda representacao é construida na relacdo do sujeito
com o objeto representado”, nao existindo representagao sem objeto, ainda que “[...]
nao se trate de um mero reflexo do mundo externo na mente” (PATRIOTA, 2007, p.
7).

De acordo com Almeida (2012, p. 8) o processo de [...] ancoragem esta do
lado da categorizagdo do desconhecido que se torna familiar, enquanto a
objetivacdo se fundamenta na construcdo de imagens naturalizadas que tomam o
lugar do desconhecido e assim o explicam”. Desse modo, entende-se que ancorar
remete a denominar, classificar, distinguir e interpretar, pois é a atribuicdo de sentido
ao concreto, a contextualizacdo do objeto. Conforme Patriota (2007, p. 7), “[...]
consiste na integragcdo cognitiva do objeto representado a um sistema de
pensamento social preexistente”. Ja objetivar, segundo Réses (2003, p. 195), é “[..]
0 processo que torna concreto, por intermédio de uma figura, a idéia de um objeto”,
ou seja, substituir por um objeto o que é representado, ou inversamente, reproduzir

um conceito em uma imagem.
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O elemento subjetivo das explicacdes anteriores, bem como o uso de
metodologia qualitativa nas investigacbes sobre representagfes sociais, tem
inquietado e provocado criticas do meio académico a teoria, muito embora a
trajetoria cientifica da mesma ja some mais de 50 anos, inclusive admitindo a
exigéncia de maiores aprofundamentos epistemoldgicos e metodoldgicos. Por outro
lado, €é inevitdvel a percepcdo de que a teoria das representa¢des sociais inaugurou
um novo olhar para a compreensao dos varios fenbmenos presentes na sociedade
contemporanea, bem como da compreensdo dos sujeitos sociais sobre tais
fenbmenos (PATRIOTA, 2007), inclusive respondendo, a0 menos em parte, a
chamada crise dos paradigmas cientificos.

Vale destacar que, a partir do postulado moscoviciano, a teoria das
representacfes sociais originou pelo menos trés vertentes complementares,
conforme esclarecem Patriota (2007) e Réses (2003). A de Denise Jodelet (2001),
em Paris, com uma abordagem historica e cultural das representacfes, em uma
linha mais fiel a Serge Moscovici, e conforme Patriota (2007, p. 6) assinando o
conceito de representacao social mais bem aceito no meio académico: “[...] sdo uma
forma de conhecimento elaborada e partilhada socialmente, tendo uma viséo pratica
e concorrendo a construgdo de uma realidade comum a um conjunto social”. A
principal caracteristica dos estudos sob esta perspectiva € investigar a génese
histérica de uma representacéo, de modo a extrai-las dos sujeitos para analisa-las e
explica-las. Outra linha, a de Willem Doise (1992), em Genebra, apresenta uma
perspectiva mais sociologica das representacdes, buscando entender como as
insercdes sociais concretas dos sujeitos condicionam suas representacdes. E ha
ainda a perspectiva elaborada por Jean Claude Abric (1998), em Provence, que
enfatiza a dimens&o cognitivo-estrutural das representacdes. Ele € o autor da Teoria
do Nucleo Central, pela qual a organizacdo de uma representacéo social se da em
torno de um nucleo central (mais estavel e resistente a mudanca) com seus
elementos periféricos (mais acessiveis e concretos), 0os quais dao significado a
representacdo. No caso da pesquisa aqui realizada, a contribuicdo tedrico-
metodoldgica de Abric (1998) € entdo tomada como referencial especifico, sendo
melhor explanada no proximo capitulo.

Como todo campo de estudo mais recente, Patriota (2007) alerta que ndo h&a
como ignorar as criticas e questionamentos a teoria das representacdes sociais,

como a inexatidao conceitual, a falta de rigor metodoldgico, e um inevitavel modismo
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por trds da grande recorréncia a teoria. Contudo, a autora também destaca que ja €
perceptivel seu impacto na produgéo cientifica, inclusive no Brasil. Trata-se de uma
teoria desafiante, até mesmo porque enfatiza o processo comunicacional, o que é de
extrema riqueza para a diversidade de objetos que tém sido estudados com

recorréncia a ela, e que inclusive tem relacdo na presente pesquisa.

2.3 Representacfes e consciéncia historica: professores como sujeitos ativos

do saber escolar e da cultura escolar

Assume-se nesta pesquisa que ha uma reciprocidade tedrico-metodoldgica
entre 0 conceito de representacdes sociais, de Serge Moscovici (1981) e outros
autores em sua esteira, e a nocado de consciéncia historica de Jérn Risen (2001;
2007a; 2007b). Entende-se ainda que tal co-relacdo pode apresentar limites, mas
ganha forca na medida em que se considera que a consciéncia histérica dos
professores também compfe as representacfes que constroem sobre historia e
ensino de Histdria ao longo de suas trajetérias pessoais e profissionais. No mesmo
sentido, pelo fato de os sujeitos da pesquisa serem professores, suas ideias sobre
histéria e ensino de Historia abarcam determinados entendimentos acerca do
conhecimento histérico e do saber escolar. Assim, o tripé de articulacao
empreendido aqui, entre representacdo, consciéncia histérica e saber escolar,
considera inclusive os processos caracteristicos da cultura escolar, visto que as
praticas e falas dos professores influem e sao influenciadas na esfera da mesma
cultura escolar.

De acordo com Bueno (2002 apud MELLO 2011), em movimento consonante
com as mudancas epistemolégicas e paradigmaticas das ciéncias humanas, a
pesquisa educacional, a partir dos anos 1980, deixou de apenas “ignorar ou vitimizar
o professor”, e passou a “[...] se aproximar dos docentes no intuito de perceber como
as politicas educacionais, os processos de formacao e de préticas curriculares mais
amplas se materializavam por meio das sutilezas do cotidiano profissional” (Bueno,
2002 apud MELLO 2011, p. 3).

De acordo com Mello (2011), o pesquisador portugués Antonio NoOvoa,
organizador da obra Vida de Professores (1992), a qual € emblematica para as
pesquisas sobre as trajetorias pessoais e profissionais docentes, indaga justamente

a respeito dos professores como objeto de investigagcdo na educacao, buscando
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superar a insuficiente abordagem técnico-racional de ensino acerca do fazer
docente. Para Novoa (2002 apud MELLO, 2011, p. 4), h& alguns implicantes que
devem “[...] integrar as preocupacfes de toda e qualquer pesquisa acerca do
professorado: o papel das representacbes do educador no seu cotidiano, a
construcdo da identidade docente, e, sobretudo, a figura humana do professor em
suas experiéncias pessoais e profissionais”.

Portanto, € nessa mesma linha que a presente pesquisa caminha, até mesmo
porque se percebe que a interseccdo tedrica entre consciéncia histérica e
representacfes sociais é bastante fértil para tratar dos implicantes citados, os quais
englobam um estudo sobre as ideias de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental sobre historia e ensino de Historia.

Desse modo, considerando as quatro fungcdes das representacdes sociais (de
saber, identitarias, de orientacdo, e justificatorias), jA apontadas na secao anterior
desse mesmo capitulo, Kusnick e Cerri (2014, p. 37) comentam que:

E inegavel a similitude de muitas de algumas dessas fun¢des apresentadas
com aquelas que séo pretendidas pela consciéncia histérica. A nogdo de
gue, para desempenhar seus papéis sociais, 0s seres humanos produzem
sentidos e representagfes que lhes permitem ver o mundo de uma forma
particular (abrangendo alguns aspectos e ignorando outros), interpreta-lo e
agir sobre ele, independentemente da escola dos conteldos escolares (as
vezes complementando-os, sendo complementados por eles, negando-os
ou exaltando-0s), € comum aos conceitos de consciéncia histérica.

Ainda a respeito das pesquisas envolvendo os professores, Mello (2011) fala
também dos estudos sobre as praticas de formacdo docente por meio do método
(auto) biografico, ou seja, pelo uso de narrativas biograficas que enfocam tanto a
vida como o oficio dos profissionais do magistério. Tais pesquisas contribuem
inclusive por colocarem em xeque a equivocada ideia de que “[...] os saberes sao
primeiramente gerados nas universidades para depois serem utilizados nas escolas,
como se os docentes fossem apenas consumidores e implementadores daquilo que
€ produzido no meio académico” (BUENO, 2002, p. 09 apud MELLO 2011, p. 5).

E apontado assim mais um elemento que corrobora com o enfoque da
investigacdo aqui realizada: o papel do saber escolar. Parte-se entdo do
entendimento de que as representa¢des docentes sobre o ensino de Historia e sobre
a historia ndo advém apenas da formagdo académica, assim como a ultima néo é

apreendida da mesma maneira pelos docentes. Nesse sentido, e considerando a
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explanacao realizada na primeira se¢do do presente capitulo, pode-se afirmar que,
os professores ndo ensinam Historia estritamente baseados no saber disciplinar da
area, pois o complementam e o transformam com seus saberes prévios e também
agueles decorrentes de suas diferentes experiéncias pessoais e trajetérias
profissionais.

Miranda (2007, p. 42) explica que o saber escolar & “[..] um saber
ressignificado na e pela pratica de seus sujeitos, e ndo como uma mera didatizacao
das informacdes geradas a partir das ciéncias de referéncia”. Considera-se que, tal
ressignificacé@o recorre as diferenciadas visbes de mundo que os sujeitos envolvidos
(professores e alunos) carregam consigo e que por sua vez sofrem transformacoes.
Isso implica pensar que os referidos sujeitos, que no caso da pesquisa aqui
realizada séo os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, realizam a
mencionada ressignificacdo concomitantemente a construgdo de suas
representacfes sobre histéria e ensino de Histéria. Por sua vez, tais representacdes
nao estdo descoladas dos modos de constituicdo de sentido que os professores
operam ao interpretarem suas experiéncias, orientarem-se no tempo e constituirem
suas identidades.

Conforme Monteiro (2002, p. 6), “[...] o saber escolar é entendido como um
conhecimento com configuragdo cognitiva prépria, relacionado, mas diferente do
saber cientifico de referéncia, e que é criado a partir das necessidades e injuncdes
do processo educativo”. Ha uma interconexao entre o conhecimento da ciéncia de
referéncia e o campo educacional, mas no ambito do espaco escolar. Desse modo,
com base em Forquin (1993), Monteiro (2003) e Miranda (2007), entende-se que o
saber escolar apresenta certa autonomia epistemoldgica, ndo se tratando
simplesmente de um exercicio de maior aproximagdo com o conhecimento cientifico,
e nem por isso com total independéncia do saber académico. Todavia, o saber
escolar esta ligado aos processos e disputas inerentes a constituicdo da cultura
escolar.

Partilhamos entdo do que fala Monteiro (2003), pois a ciéncia ndo € a Unica
fonte de producédo de conhecimento valido e verdadeiro, visto que ha outras formas
de conhecer que correspondem a diferentes racionalidades e maneiras de validacao.
Vale lembrar também que, segundo a matriz disciplinar de Rusen “[...] a ciéncia
histérica ndo € a uUnica agéncia que as sociedades dispdem para a producdo de

narrativas e sentidos historicos, mas apenas uma dessas agéncias com as quais a
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ciéncia se relaciona” (KUSNICK; CERRI, 2014, p. 32). Além disso, Kusnick e Cerri
(2014, p. 33) enunciam que o funcionamento da consciéncia histérica

[...] é inerente a vida humana em sociedade, pois trata-se de produzir
sentidos para a identidade individual e coletiva no tempo, assim como
interpretar o préprio tempo, no sentido de decidir as acdes presentes apos
avaliar o tempo pregresso, mirando nas expectativas de futuro. O
funcionamento da consciéncia histérica na vida pratica dos sujeitos [...] é a
fonte segura da producéo de ideias tacitas.

Ademais, uma preocupacdo da teoria de Moscovici (2003, p. 206 apud
KUSNICK; CERRI, 2014, p. 36), € “[...] estudar como representacdes cientificas sdo
transformadas em representagbes comuns”. Assim, trata-se de um “[...] ponto de
contato com a problematica da consciéncia historica, que igualmente envolve o
conceito de vulgarizacdo, ou seja, a circulacdo social do conhecimento e as
diferentes formas de sua aplicagdo” (KUSNICK; CERRI, 2014, p. 36). Mas, cabe
esclarecer que vulgarizacdo aqui estd mais relacionada a idéia de divulgacéo,
publicizac&o, e ndo ao sentido pejorativo que a palavra possa remeter.

Desse modo, é preciso considerar as relacdes entre escola e cultura, bem
como as especificidades da cultura escolar e do saber escolar (FORQUIN, 1993).
Por isso mesmo, 0 saber escolar é aqui considerado em sua interface entre o
conhecimento cientifico da area de referéncia e as producdes tedricas do campo da
pesquisa educacional, mas sempre por meio das elaboracdes préprias do espaco
escolar e de sua finalidade educativa (MONTEIRO, 2003). Nesse sentido, Forquin
(1993) compreende a escola como um espaco que agrega e € constituido de cultura,
enxergando a cultura a partir de uma concepcéao pluralista e variavel, bem como
sendo um conteudo inerente a agao educativa. Ja que “[...] o que se ensina sempre
terd relacbes com fragmentos idealizados de aspectos culturais sujeitos a aprovacéo
social e legitimagao” (MIRANDA, 2007, p. 41), é também na escola que ocorrem
disputas em torno do que ensinar, o que se reflete inclusive na elaboracéo do saber
escolar.

Ainda assim, ha mais um ponto a se considerar, jA que 0s sujeitos da
pesquisa realizada s&o professores. E notavel a indicacdo de Forquin (1992), de que
ha diferencas entre exposicéo tedrica e exposicao didatica, ou seja, teorizar ndo € o
mesmo que ensinar. Portanto, na medida em que os professores dos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental elaboram suas explicacdes para ensinar Historia, mobilizam
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tanto saberes que dominam como aqueles que entendem que tornam os contetdos
assimilaveis, e assim partem de concepc¢des de saber escolar. Por sua vez, ao
expressarem na presente pesquisa como significam a histéria e como concebem a
disciplina de Historia, vale pensar que suas ideias estdo conectadas ao modo com
que se relacionam com o conhecimento historico e com o saber escolar.

Chevallard (2009) afirma que professores operacionalizam a transposicao
didatica do conhecimento, a qual abarca um conjugado de processos que viabilizam
a transformacdo do saber académico em saber ensinado. Isso entdo se da na
dimensé&o da cultura escolar, e considerando todos seus implicantes, pois conforme
Silva e Fonseca (2010, p. 29), “[...] a despeito da forca e do poder diretriz dos
curriculos prescritos, precisamos atentar para o fato de que as disciplinas [...] sdo
produtos dos espacgos, das culturas escolares e mesmo inclusivas”.

Sobre 0s processos da passagem do saber académico para o saber
ensinado, trata-se da operagdo de mudancgas no saber a ensinar em fungdo de um
objeto de ensino, 0 que inclusive possibilita pensar o saber como objeto de
investigacdo cientifica, bem como a didatica como campo de pesquisa. Assim, a
transposicdo didatica implica o entendimento de que os saberes escolares e 0s
saberes académicos sdo constituidos de maneira diferenciada, pois atendem a
finalidades e espacos distintos, mas suas caracteristicas capitais sdo as mesmas, e
por isso devem ser pensados de modo interligado. Conforme Pugas e Bonfim (2011,
p. 4), “[...] o conhecimento escolar é produto de selegdes e transposi¢des didaticas”,
portanto “[...] o saber escolar é produzido discursivamente com finalidades e
configuracdes proprias da escolarizagao [...] e expressa um conjunto de interesses e
relagdes de poder, em um dado momento histérico”.

Portanto, a proposta aqui apresentada estuda as ideias de professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre o significado da historia em seus
diferentes sentidos, ou seja, como ciéncia, processo e/ou disciplina escolar, bem
como os objetivos de ensina-la. Para isso, ao se considerar a no¢ao de consciéncia
histérica interligada a abordagem tedrico-metodoldgica das representagfes sociais,
admite-se inclusive o peso das relacdes dos docentes com o saber escolar e a
cultura escolar.

Kusnick e Cerri (2014, p. 52) demonstram que a consciéncia historica,
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[...] esse processo béasico e universal da consciéncia humana esta
permanentemente elaborando estratégias de aquisicao e uso da experiéncia
histérica [...], porém a consciéncia histérica, ndo sendo uma espécie de
cogito cartesiano ou “Razao pura”, esta inserida no jogo de relagdes sociais.
[...] Ao operar constantemente na busca de sentidos, a consciéncia histérica
se serve do que estd a sua disposicdo em termos de processos de
orientacdo, quer por meio das experiéncias pessoais, quer por meio de
sistemas simbdlicos socialmente mais estruturados.

Nesse sentido, entende-se que as representacdes dos professores também
sdo gestadas na relacdo com o oficio e as experiéncias docentes, portanto estédo
sujeitas a variadas nuances de formacdo e trajetérias profissionais e pessoais.
Portanto, concorda-se com a afirmacgéo de Mello (2011, p. 5), a qual diz que “[...] as
praticas dos professores, assim, devem ser situadas no ambiente sociocultural em
gue se gestaram e analisadas de acordo com os ciclos e tempos profissionais que
afetam concepcdes de trabalho, préaticas de ensino e de curriculo”.

Assim, nesta pesquisa néo se trata apenas de ponderar 0 espaco escolar, ou
até mesmo uma espécie de cultura da escola, mas voltar a atencdo para a cultura
escolar, jA que enxerga-se a “[...] escola como espaco constitutivo e constituinte de
cultura” (SILVA, 1999 apud MIRANDA, 2007, p. 39). Também € preciso considerar
‘[...] a centralidade da cultura nos processos sociais contemporaneos e a
necessidade de priorizacdo desse recorte para a compreensdo dos fendbmenos que
envolvem o espacgo escolar’ (MOREIRA, 2002 apud MIRANDA, 2007, p. 38).

Contudo, cabe esclarecer a diferenciacao que Forquin (1993) faz entre cultura
da escola e cultura escolar, ainda que o cotidiano escolar seja determinado por
ambas. Forquin (1993, p. 167) diz que a cultura da escola compreende as "[...]
caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu
imaginario, seus modos proprios de regulacao e de transgresséo, seu regime proprio
de producdo e de gestdo de simbolos". J4 a cultura escolar, que é o que nos
interessa nesta investigacdo, € denominada como "[...] o conjunto dos conteudos
cognitivos e simbdlicos que, selecionados, organizados, normalizados, rotinizados,
sob o efeito dos imperativos de didatizacéo, constituem habitualmente o objeto de
uma transmisséo deliberada no contexto das escolas" (FORQUIN, 1993, p. 167).

Nesse caminho, Forquin (1993, p. 14) destaca que “[...] a cultura é o conteudo
substancial da educacéo [...], a educagédo nao € nada fora da cultura e sem ela. Mas,
reciprocamente, dir-se-4 que é pela e na educacao [...] que a cultura se transmite e

se perpetua’. Portanto, a reciprocidade entre escola e cultura é bastante complexa,
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uma vez gque o0s elementos e aspectos da cultura a serem abordados na escola séo
selecionados e reelaborados didaticamente segundo interesses sociais, politicos e
econdmicos, gerando entdo a cultura escolar (FORQUIN, 1993).

No arcabouco apresentado € que se déo as légicas especificas da cultura
escolar, que entdo compreendem préticas e saberes que Ihe sdo proprios, mas que
nao podem ser vistos como menores que aqueles produzidos no meio académico.
Concorda-se, portanto, com Oliveira (2003, p. 269), pois “[...] entender as
representacfes dos professores sobre Historia passa, necessariamente, por
entender a cultura da escola inserida no cotidiano escolar e como nela atuam todos
0S sujeitos envolvidos, constituindo-se a cultura escolar”.

Moreno e Bueno (2010, p. 3) também contribuem para elucidar o enfoque,
afirmando que “[...] € fundamental perceber que o ensino € uma pratica social”, pois
envolvem sujeitos (professores e alunos) que se relacionam a partir do espacgo da
escola e segundo as matizes da cultura escolar. Portanto “[...] os personagens
envolvidos estdo inseridos em determinado contexto sécio-cultural” (MORENO;
BUENO, 2010, p. 3). Por isso mesmo, cabe notar que desde o “[...] final da primeira
década do século XXI, pesquisadores, formadores, gestores e professores possuem
uma clara compreensdo de que a escola constitui espaco complexo de disputas
politicas, debates intelectuais, fontes histéricas e diferentes propostas de saber”
(SILVA e FONSECA, 2010, p. 31).

Nesse sentido, inclusive

[...] os curriculos podem ser entendidos enquanto elementos da cultura
escolar, produtos e produtores de conhecimentos escolares; como
instituidores de modos de fazer ou de construir a escolarizacao, bem como,
enquanto, construtores de identidades pessoais e profissionais e de
elaboracéo de visbes de mundo. (SCHMIDT, 2009, p. 206).

E tendo em vista que todo curriculo implica em selecdo de conteudos, o
professor desempenha um papel fundamental, também intrincado na esfera da
cultura escolar e, portanto longe de ser neutro. Desse modo, Cuesta (1997, p. 469)
entende que os programas de Historia sdo parte da “tradigdo seletiva” que, “[...] en
virtud de una accion recontextualizadora efectuada por varios agentes sociales,
convierte el saber académico en conocimiento escolar legitimo, trasmuta la ciencia

que se hace en la ciencia que se ensefia”.
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Por sua vez, “[...] é preciso considerar que os professores, como todos 0s
seres humanos, apropriam-se dos conhecimentos conforme sua trajetoria de vida e
0s valores culturais inerentes aos grupos sociais aos quais pertencem” (MORENO;
BUENO, 2010, p. 4). Isso nos possibilita entdo dizer que a cultura escolar também
compde e € composta pelas representacbes dos professores acerca do ensino, e
neste caso, a respeito do ensino de Historia especificamente.

Desse modo, conhecer as representacées dos professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental sobre historia e ensino de Histéria por meio da pesquisa
aqui empreendida, também torna possivel captar elementos sobre o entendimento
deles acerca do saber escolar, e por isso mesmo inseridos na arena da cultura
escolar. O dialogo teérico empreendido em torno do saber escolar e sua interface
com a cultura escolar tenta considerar ndo apenas as experiéncias e trajetérias
profissionais dos professores, mas as relacdoes destas com aquelas vivenciadas na
esfera pessoal. Por sua vez, ndo se tratam apenas de representacdes individuais
isoladas, estdo em perspectiva social. Além disso, sdo analisadas mediante
guestionamentos sobre a histéria e o0 ensino de Histdria, portanto sao
potencialmente reveladoras de escolhas epistemoldgicas e tedricas, as quais podem
ser pensadas na relagdo dos professores com a consciéncia histérica.
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CAPITULO 3 - Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental diante da

Histéria e do ensino

Todo o esforco tedrico da pesquisa se completa nesse capitulo com a
apresentacdo e analise dos dados obtidos por meio do questionario respondido
pelos professores regentes de turmas do quinto ano do Ensino Fundamental.

A combinacdo teorico-metodologica entre representacdes sociais e
consciéncia histérica passa agora para o plano da verificacdo, e para tanto é
primeiramente explicado como se deu a coleta e o posterior tratamento das
informagdes, neste caso por meio dos softwares PSPP e EVOC.

Em um segundo momento, nos dedicamos em mostrar algumas
caracteristicas pertinentes aos perfis pessoais/profissionais dos professores
unidocentes. Entdo ponderamos acerca dos dados na perspectiva do que tratamos
no primeiro capitulo, ou seja, tendo em vista as peculiaridades da escolarizacéo e do
ensino de Histdéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive no contexto
da Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa.

Com atencdao especifica para trés perguntas do questionario, nos debrucamos
por fim e com maior intensidade na analise das evocacdes de significados para
historia (palavras), e na classificagdo de definicbes e objetivos de ensinar Historia,
realizadas pelos professores. Estas informacdes, por sua vez, sdo tomadas na
perspectiva de toda a revisdo de literatura feita no primeiro capitulo sobre o ensino
de Histéria, inclusive a trajetéria da disciplina no Brasil, além dos rumos e debates
gue as pesquisas na area ja apresentaram.

Desse modo, tecemos apontamentos sobre quem s&o os professores que
ensinam Histdria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa, bem como a quais entendimentos sobre historia e
ensino recorrem. Assim, conhecemos as ideias que compdem as representacdes de

tais docentes sobre historia e ensino de Histéria.
3.1 Caminho metodoldgico: o processo de coleta e analise dos dados
Apés a apresentacdo do projeto da pesquisa a Secretaria Municipal de

Educacdo de Ponta Grossa, bem como a protocolizagdo de pedido formal e por

escrito de autorizacdo para proceder a coleta de dados entre os professores da
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respectiva Rede Municipal de Educacgao, obteve-se permissao para prosseguirmos
com os procedimentos previstos.

Desse modo, o instrumento utilizado para coleta de dados foi um questionario
estruturado (apéndice 1), composto de 17 questdes, tanto objetivas como semi-
abertas, além de um cabecalho de identificacdo com nome, idade, escola e contato
do professor ou professora. O questionario foi enviado para 176 professores
regentes de turma, visto que no ano de 2014 era este o nimero de turmas de quinto
ano da Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa. O apoio logistico da
Secretaria Municipal de Educacéo para a distribuicdo e devolucdo dos questionarios
foi de extrema importancia, pois os diretores buscaram os envelopes na Secretaria,
levaram até os professores de quinto ano para respondé-lo, e entdo devolveram os
guestionarios na mesma Secretaria.

A distribuicédo iniciou-se no come¢o do més de junho do ano de 2014, e a
devolucao finalizou-se no fim do més de agosto, até mesmo porque transcorreu o
periodo de recesso escolar municipal neste interim. Dos 176 questionarios enviados,
85 foram respondidos e devolvidos, significando um retorno aproximado de 49%, ou
seja, a porcentagem de professores de quinto ano que participaram desta pesquisa
praticamente atingiu a metade dos docentes que entdo lecionavam neste ano
escolar na Rede Municipal de Educacéao de Ponta Grossa.

A aplicacdo do questionario destinou-se entdo a coletar dados bastante
especificos quanto ao perfil pessoal/profissional dos professores do quinto ano:
instituicdes, cursos e anos de formacao inicial e continuada — seja por intermédio da
mantenedora ou por livre iniciativa dos docentes (questdes 1 a 6); tempo e tipo de
vinculo a Rede Municipal de Educacéo (questdes 7 e 8); tempo de magistério nos
primeiros anos do Ensino Fundamental e especificamente de atuagdo no antigo
segundo ciclo desta etapa da educacdo (questbes 9 a 11). Todavia, também foi a
partir do questionario, que se verificou o interesse dos professores em continuar
participando da pesquisa (questéao 17).

Além disso, de modo bem objetivo, o questionario possibilitou levantar alguns
indicativos, embora parciais, a respeito do contexto da Rede Municipal de Educacao
de Ponta Grossa. Entéo, tratou-se da existéncia e variedade de cursos de formacao
continuada oferecidos e frequentados pelos docentes (questdo 12); e dos
documentos observados quanto a dimensdo pedagoégica e curricular dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental (questdo 13). Como o estudo diz respeito a
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professores unidocentes da primeira etapa do Ensino Fundamental, se inquiriu tanto
sobre 0 uso e conhecimento de alguns documentos®’ pertinentes a estrutura e
funcionamento da educacao brasileira, como também sobre o curriculo de Histéria
nesta etapa inicial de escolarizacao.

A fim de gerar uma lista de evocac¢fes de palavras, na questdo numero 14 do
questionario, apresentou-se a seguinte pergunta: “O que significa a histéria para
vocé?”. Solicitou-se entdo que os professores indicassem 5 palavras, numeradas de
1 a 5, que representassem e/ou significassem o entendimento deles do que é
histéria. Propositalmente utilizou-se na pergunta a palavra histéria com letra
minuscula, j& que para a pesquisadora o intuito foi de sugerir aos professores que
pensassem na historia em seu significado amplo, mais ligado inclusive a no¢éo de
histdria-processo.

Na questdo numero 15 do questionario, indagou-se os professores sobre “O
que é a Histéria para vocé?”, solicitando que enumerassem as frases oferecidas de
1 a 8. Os docentes foram orientados a comecar pelas frases que melhor definissem
0 que € Histéria para eles, encerrando com as frases que menos a definissem.
Nesse caso, optou-se por usar na pergunta a palavra Histéria em letra maiuscula,
pois a intencdo da pesquisadora foi motivar os professores a pensarem na area do
conhecimento, e consequentemente na ciéncia histérica.

Contudo, é possivel que a diferenciacdo entre histéria e Historia, conforme
explicado anteriormente, ndo esteja tdo clara aos professores participantes da
pesquisa, bem como € até mesmo razoavel que existam entendimentos que unem
as duas perspectivas. Da mesma maneira, as perguntas das questdes 14 e 15 do
questionario ndo foram tdo explicitas quanto a diferenciacdo pretendida entre os
termos histéria e Historia, ou seja, ndo apresentaram uma explicacdo que as
distinguisse claramente. Desse modo, as respostas dos docentes nas questdes 14 e
15 do questionario foram consideradas no que diz respeito aos diferentes sentidos

da historia e da Historia, ou seja, como ciéncia, processo e/ou disciplina escolar.

% Os documentos em questdo sdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996); os Parametros Curriculares Nacionais (1997) referentes as primeiras séries do Ensino
Fundamental (areas de Histéria e Geografia); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos (Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010); as Orientacdes Pedagogicas para os
Anos Iniciais — Ensino Fundamental de Nove Anos (2010), publicado pelo Departamento de
Educacgédo Bésica da SEED-PR; as OrientagBes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade —
Ensino Fundamental de Nove Anos (2007), publicado pela Secretaria de Educacéo Basica do MEC; e
a propria Matriz Curricular da Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa (curriculo ou objetivos
de ensino).
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J& na questdo numero 16 do questionario, a pergunta foi: “Quais objetivos
VOCé prioriza ao ensinar Historia, ou seja, para que serve ensinar Histéria no seu
entendimento?”. Foram oferecidas 8 frases iniciadas com diversos verbos no
infinitivo, e solicitou-se que os professores as enumerassem de 1 a 8, comecando
pelas frases que mais se aproximassem dos objetivos do ensino de Histéria para
eles, e encerrando com as frases que menos os definissem.

Desse modo, todas as respostas obtidas com as questfes que compuseram 0
qguestionario, foram registradas e tabuladas inicialmente em planilha simples do
programa Office Excel. Essa planilha entdo serviu como base de dados para
tratamento por meio dos softwares PSPP e EVOC 2000, conforme a pertinéncia das
informacdes. Entdo, por meio das questbes 14, 15 e 16 levantaram-se dados sobre
a classificacdo e modo com que os professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental significam a historia, definem o que € Histéria e elencam os objetivos
de ensina-la. Portanto, os dados provenientes dessas questdes foram fartamente
utilizados, bem como demandaram um tratamento metodoldgico especifico e mais
aprofundado do que aquele utilizado para as respostas das demais questdes.

No caso da questdo 14, sobre “o que significa a historia”, a partir das listas
individuais de evocacdo de palavras foi possivel construir listas ampliadas,
visualizadas na planilha completa (base de dados) gerada no Office Excel, e que
posteriormente foram aplicadas aos recursos de tratamento do software EVOC
2000%. Inicialmente constituiram-se 5 listas ampliadas, ou seja, 5 colunas derivadas
da hierarquizacdo de 1 a 5 entre as palavras evocadas individualmente. De imediato,
apareceram palavras bastante semelhantes, ou mesmo com pequenas diferencas
ortograficas. Desse modo, o primeiro tratamento realizado com as palavras
evocadas seguiu dois critérios que dizem respeito aos significados e sentidos das
palavras. Prezou-se tanto pela manutencdo da diversidade das palavras com
distintos significados, bem como pela aglutinacdo de palavras ou expressées com
proximidades em seus sentidos. Neste Ultimo caso, cabe esclarecer que foram
uniformizadas palavras que variaram mais no seu aspecto ortografico (mas

mantendo o mesmo radical das palavras), e/ou quando havia expressées em que a

® para gue as palavras pudessem ser lidas adequadamente pelo software EVOC 2000, foram
eliminados os sinais de acentuacdo gréafica, padronizou-se os caracteres em letras mailsculas, e
substituiram-se os espacos entre palavras pelo sublinhado under line.
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palavra complementar ndo mudava o significado da palavra inicial®®. As situacées
em que os professores e professoras ndo indicaram nenhuma palavra na resposta a
questao 14 ficaram registradas como “EM_BRANCQO”. Apds este primeiro tratamento
com as palavras evocadas, as respostas da questdo 14 foram entdo definitivamente
registradas na planilha completa (base de dados).

Paralelamente, em outra planilha, as respostas da questdo 14 registradas na
base de dados foram convertidas em uma lista geral. Nesse caso, as 5 colunas
originais foram diluidas na lista geral, e as palavras repetidas foram excluidas,
revelando uma variedade de 129 evocagdes sobre “0 que significa a histéria”. Por
sua vez, as evocacodes da questdo 14 também foram trabalhadas na perspectiva da
frequéncia em que foram utilizadas, e segundo as variaveis de formacdo dos
professores que cursaram uma graduacdo. Assim, as evocacdes foram
primeiramente analisadas segundo a divisdo em dois grupos de professores:
licenciados em Historia e ndo licenciados em Historia. Essa distincdo, embora
compare grupos que sao bastante dispares numericamente na pesquisa, revela-se
importante para pensar a influéncia de uma formacgéo especifica em Histéria quando
se trata do ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e
justamente para revelar similitudes e diferencas.

Em um segundo momento, somente as evocacdes dos professores nao
licenciados em Historia foi mais intimamente explorada. Tendo em vista que a
grande maioria dos docentes participantes da pesquisa nao € licenciada em Historia,
0S Mesmos compuseram um grupo numericamente maior, e por iSSO mesmo
mereceram a devida atencdo. Para tanto, as palavras foram analisadas de acordo
com a frequéncia e ordem média de evocacdo, compondo tabelas que ilustram a
estrutura das representacdes sociais a partir do nucleo central.

Entdo, principalmente no que diz respeito a analise das respostas a questao
14, adotou-se as prerrogativas da teoria do nucleo central das representacdes
sociais, de Jean Claude Abric (1998). De acordo com Sa (1996), as representacdes
sociais se constituem em uma estrutura hierarquica que tem em seu nucleo central

maior estabilidade, ao passo em que elementos menos estaveis ocupam esferas

% Por exemplo: foram uniformizadas as palavras “fatos’, “fato” e “fatos marcantes”. Assim, manteve-
se nas listas ampliadas apenas o registro da palavra “fato”. As palavras originais também foram
uniformizadas quanto ao nimero (singular ou plural), e a forma (privilegiou-se a forma nominal e néo
verbal, desde que ndo se alterasse o sentido). Por exemplo: “narragbées”, “narragdo”, “narrativa” e

“narrar” foram uniformizadas e registradas com a palavra “narrativa”.
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intermediarias e periférica. Isso significa que, quanto mais os elementos da
representacdo estio distantes do nucleo central, mais o sistema de representacéo
esta sujeito a transformacdes. Por sua vez, quanto mais proximos do nucleo central,
mais estes elementos tendem a manterem-se estaveis. Segundo Kusnick e Cerri
(2014, p. 38), “[...] o nucleo central pode ser caracterizado como estrutura
organizadora dos elementos da representagdo, coordenando seus sentidos”,
portanto a propriedade da estabilidade “[...] € responsavel pela possibilidade de
identificacdo de diferencas basicas entre as representagdes, como argumenta
Abric”.

Contudo, isso nao quer dizer que os elementos que ocupam a estrutura
(ideias, imagens e outras representacfes) estao definitivamente localizados em cada
uma das respectivas esferas da representacdo. HA&4 uma co-relacdo e
complementaridade indispensavel entre esses elementos, portanto a teoria do
nacleo central ressalta também o dinamismo das representacfes sociais, de modo
gue se trata inclusive de considerar a historicidade que as mesmas abarcam. De

acordo com Kusnick e Cerri (2014, p. 38):

Como complemento indispensével ao sistema central, um sistema periférico
(ou seja, constituido pelos elementos periféricos da representacéo), prové a
interface da realidade concreta com o ndcleo central, permitindo
acompanhar a dindmica social, ao atualizar e contextualizar constantemente
as suas determinagcbes normativas e consensuais, assim como uma
expressdo individualizada sem a qual ndo compreenderiamos a
heterogeneidade de sujeitos que partilham uma mesma representacdo
social.

Desse modo, por meio de tratamento dos dados nos softwares PSPP e EVOC
2000, geraram-se diferentes tabelas. Em uma delas, produzida no software PSPP e
a ser explorada na secédo 3.3, trabalhou-se com a quantificacdo das respostas a
guestdo 14 organizadas segundo a frequéncia em que foram evocadas, ou seja,
comparando as posi¢cdes das palavras nas 5 listas ampliadas. Com estas mesmas
palavras, agora no software EVOC 2000, também se buscou a frequéncia e ordem
meédia de evocacdo segundo a composicdo do nucleo central da representacéo,
seus sistemas intermediarios e sistema periférico. Para tanto, foram produzidas
tabelas compostas por quatro quadrantes equivalentes a estrutura organizativa da

representacdo (nucleo central, primeiro sistema intermediario, segundo sistema
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intermediario, e sistema periférico), as quais sdo analisadas com maior profundidade
na secao 3.3.

Cabe destacar que a frequéncia gerada pelo EVOC corresponde ao quanto a
evocacdo é comum ao grupo, ou seja, uma frequéncia alta de evocacéo
corresponde a uma alta quantificacdo da respectiva evocagao entre os professores.
Ja a ordem média indica a posicdo média que a evocagdo ocupa, ou seja, esta
ligada a prontiddo com que o item é lembrado, e por isso mesmo é mais significativa
guando é proxima de 1.

J& no caso das questdes 15 e 16, as frases que definem o que é a Histéria
(questéo 15) e os objetivos de ensinar Historia (questdo 15) foram tratadas por meio
do software PSPP, também gerando tabelas. Nesses dois casos, as informacoes
obtidas dizem respeito a média da ordem de importancia atribuida pelos professores
as frases. Contudo, a disposi¢ao das repostas atendeu a divisdo dos docentes em 4
diferentes grupos: sem curso de nivel Superior (Magistério de nivel Médio);
licenciados em Pedagogia; licenciados em Historia; e formados em outros cursos de
nivel Superior (exceto Pedagogia e Histéria). Assim, as analises das respostas
revelaram as diferentes ordens de prioridade na definicdo de Histdria conforme a
formacao dos professores (questdo 15), e ainda algumas caracteristicas presentes
nas representacdes docentes sobre a concepcao de Historia e de ensino da mesma
(questao 16).

Outras informacdes constantes da planilha completa (base de dados),
provenientes de questdes sobre o perfil pessoal/profissional dos professores e o
contexto da Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa, foram transformadas em
gréficos e tabelas por meio do programa Office Excel, sendo analisadas na proxima
secdo. Dessa forma, possibilitou-se melhor visualizagao e interligagdo com aquelas

informagdes que foram nosso maior foco na analise dos dados.

3.2 Quem ensina Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental? Perfis

pessoais/profissionais de professores unidocentes

Alguns dados coletados por meio dos questionarios reforcam informacdes
majoritariamente conhecidas e frequentemente encontradas em pesquisas e
levantamentos que dizem respeito ao universo da docéncia nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental em nosso pais. Portanto, a imensa maioria das participacoes
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constitui-se de professoras, visto que dos 85 questionarios devolvidos, apenas 3
foram respondidos por homens, enquanto 82 foram respondidos por mulheres. Outro
aspecto diz respeito ao historico de formacdo de professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, ainda fortemente ligado ao Magistério de nivel Médio na
modalidade Normal. Nesse sentido, o grafico 1 apresenta uma relacdo de trés
quartos de professores com Magistério para um quarto de professores sem a

formacao em nivel Médio.

Grafico 1- Formacgao em Magistério de Nivel Médio na modalidade Normal (parcial questao 1)

EN3ao

Sim

64

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacéo de Ponta Grossa — 2014.

Mas, isso ndo significa que os professores dos Anos Inicias do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa apresentem
formacao limitada ao nivel Médio, até mesmo porque entre os 85 participantes da
pesquisa apenas 3 ndo possuem formacao de nivel Superior (gréfico 2). Nas ultimas
duas décadas o municipio de Ponta Grossa tem exigido a formagdo em nivel
Superior nos editais de Concurso e de Teste Seletivo para professores do Ensino
Fundamental, bem como se verificou pelos dados levantados que os docentes dos
Anos Iniciais buscaram graduar-se mesmo depois de seu ingresso na Rede
Municipal de Ponta Grossa. Ainda assim, a variedade de cursos superiores entre 0s
professores participantes chama a atencdo, e por isso mesmo € considerado um

elemento fundamental na analise dos dados da pesquisa.
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Grafico 2- Curso de nivel Superior - primeira graduacao (parcial questao 1)

Educacao Fisica
B Geografia
m Histéria
m Historia/Geografia
N Letras
Matematica
ENormal Superior
® Pedagogia

m Servigo Social

B Sem curso de nivel Superior

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacéao de Ponta Grossa — 2014.

No gréfico 2 nota-se que mais da metade dos professores que responderam
ao questiondrio sdo graduados em Pedagogia, somando 48 participantes. Os
licenciados em diferentes habilitacbes do curso de Letras (Portugués, Inglés,
Espanhol, Francés) compdem o segundo grupo mais numeroso, com 10
participantes. O terceiro grupo com maior nimero de participantes agrega oito
graduados em Normal Superior. J& 0 quarto grupo é composto por 5 licenciados em
Historia. Com 3 professores em cada grupo, estdo os licenciados em Matematica e
Educacao Fisica. Também responderam ao questionario 2 professores licenciados
em Geografia, e ainda 1 licenciado em Histéria e Geografia, o qual possivelmente
referiu-se ao antigo curso de Estudos Sociais. Fora do ambito das licenciaturas,
contou-se também com a participacdo de 1 professor graduado em Servigo Social.
Além disso, o levantamento dos dados revelou que 6 professores participantes
possuem duas graduacoes.

Quanto as diferentes formacOes de nivel Superior dos professores,
consideramos entdo alguns implicantes de ordem curricular, principalmente nos
casos dos cursos de Pedagogia (formagcao mais frequente entre os professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e de Historia (formacéo especifica da ciéncia
de referéncia em questdo). No caso dos cursos de Pedagogia, que licenciam
professores para 0os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sabe-se que as grades
curriculares geralmente preveem disciplinas voltadas para a Metodologia do ensino,

as quais entdo se dedicam as diversas areas do conhecimento, inclusive a
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Histéria®. Contudo, frequentemente os professores formadores da disciplina de
Metodologia do ensino de Histéria ndo séo historiadores, ou seja, € mais comum que
as universidades e faculdades atribuam a elaboracéo e execucdo da ementa de tal
disciplina a professores pedagogos. Vale considerar que algo semelhante ocorre
também nos cursos de Magistério de nivel Médio, modalidade Normal.

Ja as licenciaturas em Historia, obviamente apresentam um farto curriculo
com conteudos historicos e historiograficos abordados segundo recortes espaco-
temporais, nesse caso elaborado e ministrado por historiadores conhecedores das
pesquisas relacionadas aos temas. As grades curriculares das licenciaturas em
Historia também abarcam disciplinas relativas a dimensao pedagdgica e estrutural
da Educacédo Basica, geralmente elaboradas e ministradas por departamentos e/ou
setores institucionalmente compostos por docentes pesquisadores da educacéao e da
Pedagogia. Contudo, os cursos superiores de Histéria ndo preparam e/ou habilitam
professores para lecionar Historia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, e a partir dos dados do grafico 2, pode-se dizer que ha pelo
menos trés diferentes conjuntos de formacao docente, ao menos no que diz respeito
ao alcance curricular dos cursos de nivel Superior dos professores participantes: 56
docentes com formacéo para a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(Pedagogia e Normal Superior); 5 docentes com formacgéo para o ensino de Histéria
a partir da ciéncia de referéncia (Historia); e 18 docentes sem formacdo para o
ensino de Historia e sem formacdo para lecionar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (Matematica, Educacéo Fisica, Geografia e Letras).

Assim, também €& valido verificar em quais instituicbes os professores
participantes cursaram o Ensino Superior. Conforme o gréfico 3, quando somados
os 53 graduados pela UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa) com os 2
graduados pela UNICENTRO (Universidade Estadual do Centro-Oeste) percebe-se
que dois tercos dos professores participantes graduaram-se em universidades

publicas.

0 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006b),
no inciso | do artigo 6°, que trata do “nucleo de estudos basicos” dentro da estrutura do curso de
Pedagogia, estabelece na letra i: “decodificacdo e utilizacdo de cédigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizacao, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes,
Educacéo Fisica”.
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Grafico 3 - Instituicdo em que cursou o Ensino Superior (questao 2)

ISEP
EUNICENTRO
mSECAL

SANTANA
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BUEPG

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacéao de Ponta Grossa — 2014.

Além disso, denota-se que a imensa maioria dos participantes graduou-se em
instituices de Ensino Superior da cidade, sejam elas publicas ou privadas (UEPG,
Faculdades Santana, e Faculdades Santa Amélia - SECAL). Embora 17 professores
ndo tenham informado em qual instituicdo graduaram-se, e 3 dos 85 participantes
ndo tenham cursado o Ensino Superior, € tranquilamente possivel afirmar que a
UEPG é o grande celeiro de formacdo em nivel Superior dos professores
participantes da pesquisa. Portanto, € um dado que implica ao menos considerar
que, embora existam diferentes formacdes entre os professores participantes, elas
derivam, em sua grande maioria, de uma mesma instituicdo, e por sua vez, de
determinadas tradicbes curriculares mais fortes em cada curso (nao
necessariamente grades curriculares).

Desse modo, também se considera importante localizar temporalmente
guando os professores participantes cursaram suas graduacoes, e nesse caso 0
fizemos segundo uma subdivisdo em décadas (tabela 1). Tal relevancia se justifica
pelo fato de que os cursos de Ensino Superior ja passaram por transformacdes
curriculares em ambito nacional (comentadas no capitulo 1 da pesquisa), € mesmo
em ambito institucional isso ndo € novidade. Além disso, ha o fator do
distanciamento temporal, ou seja, quantos anos ja se passaram desde que 0O

professor concluiu sua formag¢do em nivel Superior.
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Tabela 1 - Década de concluséo do Ensino Superior dos professores
(primeira graduacéo - parcial questéo 1)

Década 70 do século XX 1
Década 80 do século XX

Década 90 do século XX 22
Década 2000 do século XXI 40
Década 2010 do século XXI 15
N&o respondeu 1
Sem curso de nivel Superior 3

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de
Educacao de Ponta Grossa — 2014.

Podemos verificar na tabela 1 que foram nos anos 2000 que cerca de metade
dos professores participantes e com Ensino Superior concluiram suas graduacoes,
portanto pode-se dizer que recentemente 40 dos 82 docentes formaram-se em nivel
Superior. Na década de 90 do século XX concentra-se o segundo maior nimero de
concluintes do Ensino Superior, com 22 professores. E na atual década de 2010
encontram-se 15 professores que completaram suas graduacgdes. JA na década de
80 do século XX ha apenas 3 professores que graduaram-se. Mas a ponta mais
distante temporalmente ficou na década de 70 do século XX, quando 1 dos
professores participantes graduou-se.

Desse modo, quando somados os graduados das duas décadas ultimas
décadas (desde o ano 2000) atinge-se o total de 55 professores, 0 que representa
dois tercos dos 82 docentes com formacdo em nivel Superior. Vale lembrar que
ocorreram em nosso pais importantes reformulacdes curriculares nos cursos de
graduacéo justamente no referido periodo. Conforme explicado no primeiro capitulo
da dissertagdo ha, por exemplo, as Diretrizes Curriculares para o Curso de Historia
(BRASIL, 2002a) e Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo em
Pedagogia (BRASIL, 2006b). Portanto, € razoavel afirmar que a formacédo dos
professores graduados apos tais reformulacbes apresente em alguma medida os
reflexos dos debates e mudancas empreendidos com as respectivas diretrizes, ja
que a implementagdo das mesmas ocorre nos anos seguintes a elaboracéo.

J4 no ambito da pos-graduacédo lato-sensu, dois tercos dos professores
participantes possuem alguma especializacdo na area da educacéo, visto que dos

82 graduados, 58 sdo pds-graduados (gréafico 4).
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Grafico 4 - Possui curso de Pos-Graduacao? (questdao4)
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Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacéo de Ponta Grossa — 2014.
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A partir da andlise dos demais dados relativos a pdés-graduacdo dos
professores participantes, entre as 17 diferentes especializa¢cdes encontradas
(parcial questéo 4), se verificou que o curso de Psicopedagogia foi o mais preterido,
uma vez que 22 professores o cursaram. Chamou atencdo também o fato de que
varios professores possuem mais de uma especializacao, registrando que a imensa
maioria das mesmas foram cursadas em instituicbes privadas (questdo 5). Vale
também frisar que, mesmo quando se tratam de especializacbes cursadas em
instituicbes publicas da cidade, € de conhecimento que frequentemente sao
cobradas mensalidades. Verificou-se inclusive que, segundo as respostas dos 58
professores que possuem poés-graduacdo, apenas 11 obtiveram financiamento ou
pagamento parcial (bolsas) por parte da Secretaria de Educacdo ou Prefeitura do
municipio de Ponta Grossa (questao 6).

Quanto as informacOes coletadas sobre a idade dos professores que
responderam ao questionario (cabecalho do instrumento de coleta de dados), as
mesmas foram distribuidas em faixas etarias de 10 em 10 anos. Desse modo, a
tabela 2 demonstra que a maior parcela dos professores participantes tem de 41 a
50 anos. A segunda faixa etaria com maior concentracdo esta entre 31 e 40 anos, e
a terceira faixa etaria mais numerosa vai dos 20 aos 30 anos de idade. Contudo,
vale destacar que ha 10 professores com mais de 50 anos atuando nos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental, dentre os quais inclusive alguns com mais de 25 anos de
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magistério. Na outra ponta, entre os mais jovens, a soma € de 13 professores,

portanto apenas 3 docentes a mais.

Tabela 2 - Faixa etaria dos professores

Entre 20 e 30 anos 13
Entre 31 e 40 anos 23
Entre 41 e 50 anos 37
Entre 51 e 60 anos 9
Mais de 60 anos 1
N&o respondeu 2

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de
Educacao de Ponta Grossa — 2014.

Assim, os dados da tabela 2 permitem supor a baixa procura pela docéncia
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental entre os mais jovens. No outro extremo,
deve-se considerar também que, em sua maioria, os professores de maior idade (ver
as duas Uultimas faixas etarias da tabela 2) ja cumpriram o0 tempo previsto
previdenciariamente para a aposentadoria especial do magistério que € de 25 anos
(ver as duas ultimas linhas da tabela 3), mas ainda ndo atingiram a idade minima
para tanto. Este nimero ajuda entdo a ilustrar a falacia que é a aposentadoria
especial para 0 magistério, visto que muitos docentes mesmo alcancando os 25
anos de contribuicdo precisam continuar lecionando para atingir a idade minima de
aposentadoria.

Todavia, conforme os dados coletados por meio do questionario, todos 0s
professores e professoras que participaram da pesquisa conquistaram seus
empregos na Rede Municipal de Educacao de Ponta Grossa por meio de concurso
publico (questdo 7). Nesse sentido, cabe lembrar algumas informacdes
apresentadas no primeiro capitulo, visto que nos anos de 2010, 2013 e 2014 foram
realizados sucessivos concursos publicos para o cargo de Professor do Ensino
Fundamental, tendo em vista a grande demanda no municipio.

Na tabela 3, os dados quanto ao tempo de magistério na Rede Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa (questdo 8), e o tempo que os professores ja
acumularam lecionando nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (questéo 9), foram
distribuidos entre faixas de 5 em 5 anos. Contudo, o tempo de docéncia dos
professores ndo € necessariamente igual nas duas situa¢gfes elencadas na tabela,
mas é semelhante. Nos casos em que o tempo de magistério na primeira etapa do
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Ensino Fundamental € superior ao tempo de docéncia na Rede Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa, € possivel que se trate de professores que iniciaram
sua docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em escolas privadas.

Ja nas situacdes inversas, em que os professores acumulam maior tempo de
magistério na citada Rede do que lecionando nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, é possivel que estejam ai incluidas diferentes situagbes. Pode-se
tratar de professores que tenham exercido por determinado tempo a funcdo de
diretor ou de coordenador pedagodgico (pedagogo) nas escolas municipais, ou
mesmo de assessor pedagogico na Secretaria Municipal de Educacdo. H4 também
a possibilidade de que alguns professores tenham atuado primeiramente na
Educacao Infantil da Rede Municipal de Ponta Grossa, realizando posteriormente

outro concurso, ai entdo para o Ensino Fundamental.

Tabela 3 - Tempo de magistério dos professores

Tempo de magistério na Rede Municipal Tempo de magistério nos Anos
de Educacéo de Ponta Grossa Iniciais do Ensino Fundamental
(questéo 8) (questéo 9)

Até 5 anos 26 22
Entre 5 e 10 anos 6 9
Entre 10 e 15 anos 16 14
Entre 15 e 20 anos 12 13
Entre 20 e 25 anos 12 13
Entre 25 e 30 anos 5 6
Mais de 30 anos 8 8

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educa¢do de Ponta Grossa —
2014.

Contudo, a concentracéo dos quatro indices mais altos se repete nas mesmas
faixas em ambos os casos. E possivel perceber que a maior concentracdo de
professores esta na faixa de até 5 anos de magistério. Por outro lado, a tabela 3
também mostra que 40 dos 85 participantes da pesquisa estdo nas faixas que vao
de 10 até 25 anos de docéncia, tanto na Rede Municipal de Educacédo de Ponta
Grossa, como nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, os professores
gue responderam ao questionario dividem-se principalmente entre aqueles que
recentemente ingressaram na Rede Municipal de Educacédo de Ponta Grossa, e
agueles que ja estdo na metade e segunda metade da carreira. Do mesmo modo,

guanto a experiéncia na docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pode-se
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afirmar que também h& dois grandes grupos entre os professores participantes:
aqueles menos experientes (com até 5 anos de magistério), e aqueles que ja
acumulam entre 10 e 25 anos de experiéncia docente na primeira etapa do Ensino
Fundamental.

Quanto a formacéo continuada oferecida e cursada por meio da Secretaria
Municipal de Educacao de Ponta Grossa (questéo 12), o percentual de professores
gue responderam ao questionario e que participam das formacdes € de 77,6%,
portanto um nuamero bastante significativo (grafico 5). Cabe esclarecer que,
geralmente, a escolha pela formagéo continuada na Rede Municipal de Educacéo de
Ponta Grossa é de livre escolha do docente. Desse modo, 66 docentes, ou seja,
mais de dois tercos dos professores que responderam aos questionarios indicaram
que frequentam pelo menos 1 dos 8 diferentes cursos de formagcdo em servico
informados* (parcial questdo 12). Dos referidos cursos, um deles, denominado
Conhecimentos Naturais e Sociais, parece possuir alguma relacdo com a area de
Historia, embora esteja claramente agregado com as areas de Geografia e Ciéncias
Naturais. Dentre os 85 professores que responderam ao questionario, apenas 11

indicaram que frequentam o mencionado curso.

Grafico 5 - Frequenta curso de formagao continuada oferecido pela SME PG? (questao 12)
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Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacao de Ponta Grossa — 2014.

“1 Por meio das respostas dos professores a questdo 12 do questionario foram coletados os nomes
dos seguintes cursos e/ou temas de formacdo continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacao de Ponta Grossa e cursados pelos docentes sujeitos da pesquisa: Conhecimentos Naturais
e Sociais, Educacdo Ambiental e Tréansito, Lingua Portuguesa, Matematica, Informética, Pacto
Nacional Alfabetizacéo, Olimpiada de Lingua Portuguesa, Leitura.
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A respeito das orientagbes curriculares conhecidas e utilizadas pelos
professores da Rede Municipal de Educagdo de Ponta Grossa (questdo 13), os
dados podem ser mais bem observados a partir da transformacéo da frequéncia em
percentual, gerado entdo pelo software PSPP. Para tanto, produziu-se uma grande
tabela, de modo que € possivel visualizar os percentuais de utilizacdo dos
documentos previamente listados no questiondrio, seja separadamente ou a partir

das co-relacBes que expressam (tabela 4).

Tabela 4 - Quais documentos e/ou orienta¢fes curriculares conhece e utiliza?

DCN Ens. Orientacdes Orientacdes Matriz
LDB PCN 2. . - .
Fund. 9 anos Pedagdgicas para inclusdo Curricular da
Lei n° 12a 42 (CNE/CEB Anos Iniciais do | crian¢a 6 anos | Rede Mul. de
9.394/1996 | séries | Res. 7/2010) E.F. 9 anos no E.F. 9 anos | Educacéo de

(1997) (SEED-PR 2010) | (MEC 2007) | Ponta Grossa
N&o 21,2 34,1 45,9 64,7 67,1 28,2
Sim 78,8 65,9 54,1 35,3 32,9 71,8

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacdo de Ponta Grossa —
2014.

Assim, na andlise das respostas, procurou-se considerar as indicacdes feitas
pelos professores a respeito da ciéncia e utilizagdo dos referidos documentos na
relacdo com a pretensa influéncia que exercem em suas trajetérias profissionais,
quica praticas pedagogicas. As informacdes obtidas revelam algumas caracteristicas
presentes ou ignoradas no que diz respeito, no minimo, ao conhecimento por parte
dos professores dos atuais pressupostos que norteiam o ensino e aprendizagem nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como o ensino de Historia
especificamente. De modo mais indireto, tais informacdes podem até mesmo revelar
se ha apropriacdes de elementos de ordem normativa e curricular presentes nas
ideias dos docentes sobre o ensino, e por sua vez sobre o ensino de Historia. De
qualquer modo, cabe levar em consideragcdo a dimensdo subjetiva que envolve a
apreensdo de documentos de cunho curricular pelos professores, como por
exemplo, refletir sobre quanto tempo é preciso para que sejam incorporados as
praticas e entendimentos dos docentes.

No caso da Lei n® 9.394/1996, que instituiu as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), estranhamente apareceram 18 professores
participantes que declararam néo conhecer e/ou utiliza-la (tabela 4). Este dado é

preocupante, pois embora a atividade docente ndo demande consulta cotidiana ao
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citado dispositivo, o fato de ndo conhecé-lo pode levar a ignorar premissas bésicas
da estrutura e funcionamento da educacgdo brasileira em seus diversos niveis e
modalidades.

Quanto aos Parametros Curriculares Nacionais (1997a), principalmente os
volumes destinados as entdo chamadas primeiras séries do Ensino Fundamental, os
quais englobam as areas de Historia e Geografia (1997b), o desconhecimento e/ou
nao utilizacdo chegou a um terco dos professores participantes (tabela 5). Embora
os PCN se refiram a um panorama de substituicdo pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais, o percentual de 34,1% representa um numero no minimo curioso.

Vale lembrar que mesmo que ja estejam em relativo desuso, os PCN foram
um dos poucos documentos norteadores para 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ao longo do final do século XX e primeira década do século XXI. Além
disso, no minimo desde o fim da década de 1990, as licenciaturas dedicaram
alguma atencdo ao estudo dos documentos contemporéneos ao periodo e
concernentes a educacdo, como é o caso da LDB (BRASIL, 1996) e dos PCN
(BRASIL, 1997a; 1997b). Nesse sentido, poder-se-ia até mesmo presumir que a
parcela majoritaria de professores participantes da pesquisa, no caso aqueles 40
docentes graduados na década de 2000 (anteriormente identificados na tabela 1),
possivelmente tomaram conhecimento dos dois referidos documentos ainda durante
o Ensino Superior.

Dessa forma, era de se esperar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de 9 anos (Resolugcdo CNE/CEB n° 7/2010) fossem entéo
razoavelmente conhecidas e utilizadas. No entanto, um percentual ainda maior,
agora de 45,9%, indica que os professores participantes ndo as conhecem e/ou nao
as usam (tabela 4). Esse numero beira a metade dos professores que responderam
0 questionario, reforcando a existéncia de um vazio relativamente grande entre 0s
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (na Rede Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa) quanto & observancia de orientagdes curriculares mais
recentes e de @mbito nacional.

Nesse sentido, vale lembrar algumas indicacfes feitas no primeiro capitulo da
dissertacdo acerca do que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2010a) prescrevem, inclusive quanto a
organizacdo dos componentes curriculares e areas do conhecimento, e que diferem

da estrutura adotada na Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa. E possivel
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que a falta de sintonia entre a Matriz Curricular adotada nas escolas municipais de
Ponta Grossa e a organizacao curricular prevista nacionalmente seja inclusive um
dos motivos para o desconhecimento ou nao utilizagcdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2010a) entre o0s
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do municipio.

Também cabe destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2010a) articulam-se com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010b). Assim,
pode-se dizer que o percentual de professores que indicou conhecer e/ou utilizar o
primeiro conjunto de diretrizes curriculares citado, no caso um pouco mais da
metade dos participantes, ao menos indiretamente, também acessou o0 segundo
conjunto de diretrizes curriculares citado.

No caso das Orientacbes Pedagdgicas para os Anos Iniciais — Ensino
Fundamental de Nove Anos (2010), publicado pelo Departamento de Educacgéo
Basica da SEED-PR, ha também grande desconhecimento e falta de utilizacdo por
parte dos professores participantes, pois 0s 64,7% ultrapassam dois tercos do total
(tabela 4). Embora seja um documento bastante rico, que pode auxiliar muito na
empreitada docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o fato de tratar-se de
um instrumento emanado pelo Departamento de Educacdo Béasica da esfera
estadual (sem ligacdo com a Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa),
possivelmente o coloca a margem das referéncias mais utilizadas em redes de
educagéo municipalizadas.

Contudo, praticamente 0 mesmo se repete no que diz respeito as Orientacdes
para a inclusdo da crianca de 6 anos de idade — Ensino Fundamental de 9 Anos
(2007), publicado pela Secretaria de Educacdo Basica do MEC. Nesse caso, 67,1%
dos professores ndo conhecem e/ou ndo usam o citado documento (tabela 4), que
embora ndo seja um conjunto de normas, foi produzido por um o6rgao federal que
influencia as redes municiais de educagéao.

Quanto aos dois ultimos dispositivos mencionados, vale ainda destacar que
suas publicacbes impressas chegaram a todas as escolas municipais de Ponta
Grossa. Todavia, parece que isso ndo garantiu o acesso e a leitura dos mesmos
pelos professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na respectiva

Rede Municipal de Educagao.
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Contudo, muito mais surpreendente foram os 28,2% de professores
participantes que declaram nao usar e/ou n&do conhecer a Matriz Curricular
(conteudos e objetivos de ensino) atualmente em vigor na Rede Municipal de
Educacao de Ponta Grossa (anexo Il). Com base nesses dados, quase um terco dos
professores que responderam ao questionario desconhecem ou nao utilizam a
Matriz Curricular a partir da qual deveriam trabalhar bimestral e anualmente com
seus alunos. Por sua vez, € possivel presumir que pelo menos 24 dos docentes
participantes ndo reconhecem o0s conteudos e os objetivos de ensino atribuidos a
cada area do conhecimento na Rede de Educacdo em que atuam. Portanto, pode-se
até mesmo supor que estes mesmos professores ndo planejam suas aulas ou
avaliam seus alunos com base no que atualmente dispbe a Matriz Curricular da
Rede Municipal de Educacédo de Ponta Grossa.

Ainda assim, sabe-se que todos professores de quinto ano das escolas
municipais de Ponta Grossa preenchem pareceres avaliativos individuais dos
alunos, tanto ao fim de cada bimestre, como em casos de transferéncia de alunos
entre escolas ao longo do segundo ciclo, como na concluséo dos ciclos (anexo 1).
Nos citados pareceres, 0s professores anotam ao lado de cada objetivo de ensino
uma das trés opcdes de conceitos disponiveis: A (domina), B (em processo de
aprendizagem), e C (ndo domina). Desse modo, é extremamente contraditério que
cerca de um terco dos professores participantes tenham declarado que nao
conhecem e/ou néo utilizam a Matriz Curricular da Rede Municipal de Educacéo de
Ponta Grossa, visto que 0s objetivos constantes nos pareceres avaliativos derivam
dos conteudos previstos na citada Matriz Curricular.

Conforme os dados apresentados e analisados na se¢ao que aqui se encerra,
denota-se interessantes e importantes caracteristicas acerca dos perfis
pessoais/profissionais dos professores unidocentes que lecionam na Rede Municipal
de Educacdo de Ponta Grossa, e que participaram da pesquisa. O esforco
empreendido até aqui se revelou fundamental para a contextualizagdo das
peculiaridades da docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em especial
na Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa. Ao mesmo tempo, também foi
essencial para se enxergar, ainda que com um olhar panoramico, quem Sao 0s
professores que exercem a complexa tarefa de lecionar na perspectiva da
unidocéncia, e com um publico ao mesmo tempo exigente e dependente, no caso as

criangas.



131

3.3 Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ensinam Historia?
EvocacOes de palavras e classificacdo de definicdes e objetivos

Ao voltarmos nossa atencdo para as respostas dos professores as questdes
14, 15 e 16 do questiondrio, analisamos respectivamente as evocacgfes de
significados para historia (palavras), e a classificacdo de definicbes e objetivos de
ensinar Historia. Assim, 0s apontamentos que seguem s&o tentativas teorico-
metodoldgicas de conhecer as ideias sobre histéria e ensino de Historia por parte
dos professores que lecionam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Educagéo de Ponta Grossa.

Partindo para a analise dos dados da questdo 14, o primeiro tratamento por
meio do software PSPP foi sobre a quantificacdo das palavras sobre o que significa
a histéria segundo a frequéncia em que foram evocadas em cada uma das 5 listas
ampliadas (tabelas 5 e 6). Nesse caso, as evocagOes dos professores foram
divididas entre licenciados em Histéria e ndo licenciados em Historia, o que ja
permitiu visualizar relevantes diferencas. Todavia, cabe ressaltar que as frequéncias
e a variedade de palavras expostas na tabelas 5 sdo numericamente inferiores as
apresentadas na tabela 6, pois ha mais professores néo licenciados em Historia. Por
iIsso mesmo, o0 procedimento mais adequado foi a construcdo de tabelas apenas
com a frequéncia, uma vez que a grandeza dos dados € visualizada dentro do
universo que lhe é proporcional. Ja em relacdo ao conjunto de 85 participantes, 80
professores responderam a questao 14 de modo completo, 3 parcialmente, e 2 ndo

a responderam.

Tabela 5 - Frequéncia das evocacdes entre professores licenciados em Historia
O que significa a histéria? (parcial questéo 14)

a b c d e

tempo 2 | aprendizagem 1 | conhecimento 2 | aprendizagem 1 | entendimento 2
descobertas 1 | compreensao 1 | cultura 1 | compreenséo 1 | contexto 1
identidade 1 | cultura 1 | passado 1 | cultura 1 mudangas-_ 1

permanéncias
memodria 1 | narrativa 1 | reconhecer 1 | narrativa 1 | patrimdnio 1
conhecimento 1 | sociedade 1 | valores 1 | sociedade 1 | respeito 1
tradicao 1 | transformagédo 1 | viagem 1 | transformacao 1 | valorizagdo 1
vivéncia 1 vivéncia 1

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacao de Ponta Grossa — 2014.
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Destaca-se que, embora a pergunta 14 do questionario apresente a palavra
historia grafada intencionalmente com letra mindscula, portanto sugerindo sutilmente
gue os professores respondessem sobre a historia-processo, em seu sentido amplo,
nao ha como garantir que essa intencao tenha sido alcancada. Assim, considera-se
que as evocacdes da questdo 14 podem referir-se aos entendimentos dos
professores sobre a historia como ciéncia, processo e/ou disciplina escolar.

Tabela 6 - Frequéncia das evocacdes entre professores nédo licenciados em Histéria
O que significa a histéria? (parcial questao 14)

a b c d e
conhecimento 17 | passado 7 | conhecimento 6 | passado 5 | n&o indicou 5
passado 9 | cultura 6 | presente 5 | acontecimentos 3 | conhecimento 3
vida 5 | conhecimento 4 | compreenséo 3 | evolucao 3 | cultura 3
cultura 4 | entendimento 4 | cultura 3 | futuro 3 | acontecimentos 2
fatos 3 | fatos 4 | fatos 3 | ndo indicou 3 | comparacao 2
memoria 3 | acontecimentos 3 | futuro 3 | antepassados 2 | educagao 2
tempo 3 | lembrancas 3 | nédo indicou 3 | aprendizado 2 | futuro 2
vivéncias 3 | presente 3 | tradicdes 3 | conhecimento 2 | interesse 2
n&o indicou 2 | vida 3 | vida 3 | fontes 2 | memoria 2
raizes 2 | estudo 2 | consequéncias 2 | informacéo 2 | mudanca 2
outras 1 | evolugéo 2 | guerras 2 | memodria 2 | presente 2
evocacdes™®

identidade 2 | mudancgas 2 | presente 2 | reflexdo 2

memoria 2 | passado 2 | transformacéo 2 | outras 1

evocacoes™
n&o indicou 2 | tempo 2 | valorizagdo
resgate 2 | outras 1 | viagem 2
evocacdes™*
outras 1 outras 1
evocacdes”™ evocacoes™®

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacédo de Ponta Grossa — 2014.

2 Evocagdes com frequéncia menor que 2: acontecimentos, acontecimentos passados, aprendizado,
base futuro, compreensao passado, conhecer passado, construcao, contexto social, entender a vida,
eu, evolucao, fazer parte, fontes, heranca, individual, matéria, narracdo, passado remete presente,
recordar, relatos, resgate, sabedoria, tradi¢ao, trajetdria.

Evocacbes com frequéncia menor que 2: amplitude fatos, aprendizado, atualidade,
compartilhamento, compreender, conhecimento historico, construcdo, continuidade, curiosidade,
disciplina, entendimento, envolvimento, espaco, fatos, histérico, homem, identidade, imaginacao,
imposicao poder, independéncia, investigacdo, lembranca, livros, marco, moradores, mudancas vida,
participacdo, passado-futuro, pensamento, poder, preservagdo, progresso, realidade, revelagéo,
sabedoria, situar-se, sociedade, sonho, tempo, tendéncias, tradicdo, tradicdes, valores, vida,
vivéncias.

* EvocacBes com frequéncia menor que 2: acdes, acontecimentos, analise, aprendizagem, civismo,
comunidade, contribuicdes, curiosidade, desenvolvimento, desenvolvimento social, diferencas,
diversidade, existéncia, fotos, humanidade, identidade, imaginacao, importante, lembranca, meméria,
momentos, patria, pesquisa, prever futuro, progresso, raizes, realidade, reconhecer, resgate, secular,
sociedade, tradi¢c&o, valorizacéo.

5 EvocacBes com frequéncia menor que 2: aprendizagem, caminhar, cidadania, compreender
presente, compreensao, compreensao fatos, conhecer passado, constatagfes, contar minha historia,
costumes, curiosidade, curiosidades, legado mudancas, manifestacdes, origem, origens, passado-
presente, patrimdnio, presente-passado-futuro, realidade, reflexdo, sequéncia, tempo, tradicdes,
valores, vivéncia.
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Contudo, é possivel e pertinente observar quais palavras sao mais
frequentemente evocadas, bem como em qual coluna e posicdo. Entre os
professores licenciados em Histéria a palavra “tempo” € o maior destaque (tabela 5),
enquanto entre os professores nao licenciados em Historia este termo nao figura
entre as evocacOes que lideram as maiores frequéncias (tabela 6). Contudo, em
ambos o0s casos, a palavra “tempo” apareceu na primeira coluna, ou seja, foi
evocada com maior prioridade.

Assim, entende-se que é possivel associar a evocagao da palavra “tempo”
com uma concepcdo de histdria que reconhece a articulacdo entre passado,
presente e futuro, pois como afirma Cerri (2011, p. 11 e 12): “O passado nao esta a
salvo das intencdes do presente de dar tal ou qual significado ao tempo, aos
personagens historicos, a nagdo”. Em certa medida, pode-se inclusive entender que,
os professores licenciados em Historia, ao evocarem com maior frequéncia e
prioridade a palavra “tempo”, associam o significado de histéria com a competéncia
de orientacdo [no tempo] da consciéncia histérica. Sobre isso, na esteira do
entendimento de Riusen (2001) sobre a consciéncia historica, Cerri (2011, p. 14) diz
que: “Temos a necessidade constante de atribuir sentido ao tempo, as orientacdes
do mundo, do nosso grupo e da humanidade”.

Por sua vez, a palavra “conhecimento”, além de alcancar a maior frequéncia,
consta em todas as colunas de evocacbes dos professores nédo-licenciados em
Historia, sendo reincidente entre as evocacfes do topo da primeira e terceira
colunas (tabela 6). E € na terceira coluna de evocacdes, tanto de professores ndo
licenciados em Histéria como de licenciados na respectiva area, que essa mesma
palavra é mais frequente. E presumivel que tal semelhanca entre as tabelas 5 e 6
esteja relacionada a uma tendéncia em ambos os grupos (licenciados em Histéria e
nao licenciados em Historia) de significar a historia pelo viés do grande acumulo de
conhecimento ja produzido sobre a historia da humanidade. Do mesmo modo, o
significado de histéria como “conhecimento” também pode estar associado ao
potencial explicativo da producdo historiografica, que por sua vez colabora no

provimento da competéncia de interpretacdo da consciéncia historica. De acordo

4 Evocacbes com frequéncia menor que 2: acdo-reacdo, acdes, ambicdo, aprendizagem,

comparacado passado-presente,compreensdo, conseqiéncias, construcédo, continuidade, contribuicéo,
convivéncia, costumes, cotidiano, cultura, documentos, esclarecimento, espaco, estudo, fatos
marcantes, folclore, honra, humanidade, imaginacdo, momento, mudangas, narrativas, pesquisa,
primodrdios, progresso, reciclagem, recordacdo, relembrar, resgate, socializacdo, temporalidade,
tradi¢cbes, transformacéo social, vivéncia.
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com Rusen (2010, p. 60): “Esta competéncia € a habilidade para reduzir as
diferencas de tempo entre o passado, o presente e o futuro através de uma
concepcao de um modo temporal significativo que abarca todas as dimensfes de
tempo”.

Ja a palavra “passado” lidera as evocacgdes tanto da segunda como da quarta
coluna entre os professores nao licenciados em Histdria (tabela 6), enquanto nao
estd entre as evocacbes mais freqientes e nem prioritarias por parte dos
professores licenciados em Histéria (tabela 5). Entdo, “passado” ndo €& um
significado recorrente para historia entre os licenciados na referida &rea, ao menos
nao nas evocacdes de palavras independentes. Isso nos leva a crer que o
entendimento de passado € diferente para os dois grupos de professores, uma vez
gue podem estar em jogo nocdes praticamente antagonicas: de um lado a nocéo de
passado estatico e superado; e de outro a ideia de passado como experiéncia. Por
sua vez, o desenvolvimento de uma visdo de passado estatico e superado pode ser
relacionada com a evocacdao de histéria como "conhecimento”, mais frequentemente
mencionada entre os professores nao licenciados em Histéria. Tal associacdo pode
ser interpretada pela perspectiva de que a relagdo prioritaria que os mencionados
docentes estabelecem com o conhecimento historico € de apropriacdo, e ndo de um
relacionamento ativo e subjetivo.

Vale destacar que, embora a palavra “aprendizagem” apareca no topo da
segunda e quarta coluna entre os professores licenciados em Historia, a frequéncia
da evocacdo se iguala as das demais palavras nas respectivas colunas, portanto
ndo cabem destaques. Por sua vez, a palavra “entendimento” foi a mais
frequentemente evocada na quinta coluna. Tal evocacdo pode estar associada a
idéia de discernimento histérico acerca das proprias escolhas e das escolhas dos
outros.

Ja entre os professores nao licenciados em Histoéria, cabe um olhar cuidadoso
para a lideranca da quinta coluna, pois foram registradas 5 auséncias de evocacgao
(“ndo indicou”). Isso quer dizer que, no momento dos professores néo licenciados
em Histéria evocarem a ultima palavra solicitada, o que mais ocorreu foi a “néo
evocacao”, o que pode indicar certa restricdo e/ou limitacdo no alcance dos
significados mais frequentemente evocados. Presume-se que apresentaram, no

minimo, consideravel dificuldade para definir objetivamente o que significa histéria,
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ainda que ndo possamos verificar se foram dificuldades de sintese, ou mesmo
problemas na compreensao do que foi solicitado na questao.

Além da analise tecida até aqui sobre a quantificacdo da frequéncia das
respostas na questdo 14, quando se pautou o exame dos dados pela logica
estrutural da teoria do nudcleo central, portanto fazendo uso do EVOC 2000, foi
possivel refinar o entendimento sobre a frequéncia (F), e incluir a observancia da
ordem média de evocacdo (OME) das palavras. Para tanto, utilizou-se os dados
pertencentes ao grupo dos professores nao licenciados em Historia, ja que 0 mesmo
apresenta um universo numericamente alto, portanto compativel com a analise da
estrutura do nucleo central das representacdes. Por sua vez, o grupo dos
professores nao licenciados em Historia foi subdividido em: professores licenciados
em Pedagogia ou licenciados em Pedagogia e outro curso Superior (tabela 7); e
professores formados em outros cursos Superiores, exceto Pedagogia e Histéria
(tabela 8).

No caso do grupo dos professores licenciados em Pedagogia ou licenciados
em Pedagogia e outro curso Superior (tabela 7), vale esclarecer que estdo inclusas
as evocacoes dos professores que cursaram apenas Pedagogia no Ensino Superior,
e também aqueles que cursaram Pedagogia e mais uma graduacdo. J4 no grupo
dos professores formados em outros cursos Superiores (tabela 8), portanto com
excecdo dos licenciados em Pedagogia (tabela 7) e Histéria (tabela 5), estdo
reunidas as evocacfes dos professores que se graduaram em Educacdo Fisica,
Geografia, Letras, Mateméatica, Normal Superior e Servico Social. Desse modo,
excluem-se das tabelas 5, 6, 7 e 8 os professores participantes da pesquisa que nao
cursaram o Ensino Superior (3 professores).

A referida subdivisdo segue o mesmo critério ja adotado e explanado na
secdo anterior deste capitulo, ou seja, o fato de que as diferentes formacdes dos
professores (a0 menos em nivel Superior) sdo elementos importantes para conhecer
as representacfes dos docentes sobre historia e ensino de Histéria. Desse modo,
entende-se que, dentre os professores ndo licenciados em Historia, aqueles se
graduaram em Pedagogia (como primeira ou segunda graduacdo), cursaram ao
menos uma disciplina voltada para o ensino de Histéria, ainda que provavelmente
restrita ao ambito da metodologia do ensino da mesma. Ja os professores formados
em outros cursos de nivel Superior (exceto Pedagogia e Histéria), além de nao

serem habilitados pelas suas graduacfes para a docéncia nos Anos Iniciais do
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Ensino Fundamental, ndo cursaram disciplinas voltadas para a formacgé&o historica ou
para o ensino de Historia durante o Ensino Superior.

Entdo, para a leitura dos dados das tabelas 7 e 8, é relevante observar se a
palavra escolhida para designar o significado de histéria foi citada em primeiro,
segundo, terceiro, quarto ou quinto lugar. Além disso, essa informacédo € analisada
em uma combinagdo com a frequéncia com a qual a evocagao se deu entre 0s

professores.

Tabela 7 - Frequéncia e Ordem Média das evocacgdes entre professores licenciados em Pedagogia
ou licenciados em Pedagogia e outro curso Superior
O que significa a histéria? (parcial questéo 14)

1. Elementos centrais 2. Elementos intermediérios
F=7/0OME<1,9 F=7/OME=1,9
Significado histéria F OME Significado histéria F OME
Passado 8 1,87 Presente 9 2,22
Cultura 11 2,27
Fatos 8 2,37
Compreenséo 7 2,42
Conhecimento 12 2,50
Em branco 9 2,66
3. Elementos intermediarios 4. Elementos periféricos
F<7/OME<1,9 F<7/OME=1,9
Significado histéria F OME Significado histéria F OME
Resgate 3 1,33 Vida 6 2,00
Tempo 3 1,66 Evolucéo 4 2,00
Identidade 3 2,00
Consequéncias 3 2,33
Passado-Presente 3 2,33
Mudancas 5 2,40
Tradicdes 4 2,50
Acontecimentos 6 2,66
Futuro 6 2,66
Memoria 6 2,83

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacéo de Ponta Grossa — 2014.

Assim, 0 exame das tabelas 7 e 8 considera que, quanto menor a ordem
meédia (mais proxima de 1) mais significativa € a evocacao, e também maior € sua

adjacéncia ao nucleo central. Por sua vez, quanto maior a ordem média (mais
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proxima de 5), mais distante a evocacéo esta do nucleo central, bem como trata-se
de uma evocacao menos significativa, pois a prontiddo da lembranca do item é fraca
(distante de 1). Vale lembrar que a posicao das evocacdes na questdo 14 vaode 1 a
5, mas como se trata de uma ordem média, 0s niumeros nem sempre sao absolutos.

A andlise das evocacdes entre os professores licenciados em Pedagogia ou
licenciados em Pedagogia e outro curso Superior deu-se a partir da frequéncia
minima de 3 evocac0es, e a ordem média de 1,9 (tabela 7). Os quadrantes 1 e 2 da
tabela 7 mostram as palavras citadas 7 vezes ou mais pelos professores. No
primeiro quadrante estdo as evocag6es com ordem meédia de evocagédo inferior a
1,9, e no segundo quadrante as evocacfes com ordem média superiores ou iguais a
1,9. Isso significa que as palavras do quadrante 1 sdo mais prontamente lembradas
do que as do quadrante 2. Portanto, a palavra “passado”, com F = 8 e OME = 1,87,
compde o ndcleo mais estavel da representacao sobre o que significa a historia na
perspectiva dos professores que participaram da pesquisa e sao licenciados em
Pedagogia ou licenciados em Pedagogia e outro curso Superior. Por sua vez, o
segundo quadrante expressa a primeira esfera intermediaria da representacdo dos
referidos professores, sendo que a palavra “presente”, com F = 9 e OME = 2,2
consta na ponta do movimento de aproximag¢ao com o nucleo central.

Nota-se entdo o destaque da palavra “passado”, que aparece isoladamente
no nucleo central da representacdo dos professores licenciados em Pedagogia ou
licenciados em Pedagogia e outro curso Superior, pois apresenta alta frequéncia e
significativa ordem média de evocacéo (baixa OME). Considerando que o curso de
Pedagogia oferece contato maior que as outras graduacdes (exceto Histéria) com a
tematica da formacéo historica e do ensino de Historia, € possivel associar a énfase
na palavra “passado” a concepcado de histéria pela qual as pedagogas tem sua
formacao pautada. Nesse sentido, encontrar a historia significada como passado nos
remete a uma concepc¢ao tradicional de historia, marcada principalmente pela
compilacdo de fatos eleitos pelo Estado como legitimos e fortemente cristalizados na
mem©aria nacional.

Mas, vale lembrar que, conforme explanado no primeiro capitulo da
dissertacdo, a escola tem sido o canal de propagacdo de uma narrativa nacional
homogénea, unificada e linear, que suprime os conflitos e as diferentes perspectivas
de temporalidade. Assim, muitos daqueles que atualmente sédo professores também

aprenderam sobre historia nos bancos escolares, e na falta de contrapontos
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historiograficos, reuniram em sua trajetéria tanto a formagéo como alunos como a
formag&o como docentes. Como a historia ensinada sempre esteve ligada a area da
Historia (ciéncia e disciplina), a crise de legitimidade desta ultima durante o século
XIX (conforme abordado no primeiro capitulo) gerou uma fragil historiografia no que
diz respeito a validade e propriedade da producdo do conhecimento historico. Dessa
forma, percebe-se que, para além da &rea da Historia em particular, a visdo de
historia que transbordou foi aquela dominante no século XIX, e que mesmo
atualmente parece continuar em voga na formacéo de professores pedagogos.

Por sua vez, nos quadrantes 3 e 4 da tabela 7 estdo as palavras citadas
menos de 7 vezes. Ainda assim, as palavras do terceiro quadrante possuem
prioridade aquelas citadas no quarto quadrante, pois a ordem média de evocac¢ao no
quadrante 3 é menor que 1,9. J4 a ordem média do quadrante 4 é superior ou igual
a 1,9. Isso quer dizer que o terceiro quadrante encontra-se em movimento de
afastamento do nucleo central da representacéo, e as palavras “resgate” (com F = 3
e OME = 1,33) e “tempo” (com F = 3 e OME = 1,66) constituem a segunda esfera
intermediaria da estrutura da representacdao. Consequentemente, o quarto quadrante
expressa a periferia da representacdo sobre o que significa a histéria entre os
professores licenciados em Pedagogia ou licenciados em Pedagogia e outro curso
Superior, sendo liderado pela evocagao “vida” (com F = 6 e OME = 2,0).

J& para a analise das evocacdes entre os professores formados em outros
cursos Superiores, ou seja, nao licenciados nem em Histdria e nem em Pedagogia,
tomou-se a frequéncia minima de 2 evocacdes e a ordem média de 3 (tabela 8). Isso
significa que palavras que apareceram menos de 2 vezes foram desconsideradas no
universo de evocacdes dos citados professores, pois frequéncias baixas sdo menos
significativas para a compreensao da estrutura da representacao.

Nos quadrantes 1 e 2 da tabela 8 estdo as palavras citadas 3 vezes ou mais
pelos professores. No primeiro quadrante estdo as evocagcdes com ordem média de
evocacao inferior a 3, e no segundo quadrante as evocagfes com ordem média
superiores ou iguais a 3. Isso quer dizer que as palavras do quadrante 1 sao
lembradas com maior imediatismo do que as do quadrante 2. Desse modo, na
perspectiva dos professores participantes da pesquisa e formados em outros cursos
Superiores (exceto Historia e Pedagogia), as evocagdes “vida” e “memoaria” (ambas
com F = 3 e OME = 1,33) lideram a composicdo do nucleo mais estavel da

representacdo sobre o que significa a historia. Consequentemente, o quadrante 2
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demonstra o0 primeiro sistema intermedidrio da representacdo dos citados
professores, no qual as evocagdes “acontecimentos” e “entendimento” (ambas com
F = 3 e OME = 3,00) estdo na dianteira do movimento de aproximac¢do do nucleo

central.

Tabela 8 - Frequéncia e Ordem Média das evocagGes entre professores formados em outros cursos
Superiores (exceto Pedagogia e Histéria)
O que significa a histéria? (parcial questao 14)

1. Elementos centrais 2. Elementos intermediarios
F=3/0OME<3 F=3/OME=3

Significado historia F OME Significado historia F OME

Vida 3 1,33 Acontecimentos 3 3,00

Memoria 3 1,33 Entendimento 3 3,00

Cultura 5 1,40 Presente 3 3,33

Conhecimento 8 1,87 Aprendizagem 5 3,40

Passado 7 2,42 Tradicdes 5 3,40

Fatos 4 2,50

3. Elementos intermediarios 4. Elementos periféricos
F<3/OME<3 F<5/0OME =3

Significado histéria F OME Significado histéria F OME

Recordar 2 2,50 Guerras 2 3,00
Estudo 2 3,00
Valorizacdo 2 3,50
Vivéncia 2 3,50
Lembrancas 2 4,00
Realidade 2 4,00
Futuro 2 4,50
Comparagéo 2 5,00

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacao de Ponta Grossa — 2014.

Cabe perceber que os termos “vida” e “memadria” sdo mais condizentes com
significados de histéria provenientes do senso comum, pelo qual, alias, confunde-se
muitas vezes memoria e historia. Algo semelhante pode estar relacionado a
evocagao da palavra “cultura”, ou seja, parece mais conectada a uma generalizagao
de senso comum, embora até possa indicar o entendimento da perspectiva cultural
da histéria. Por sua vez, a palavra “conhecimento” também congrega o nucleo mais
estavel da representacdo sobre o que significa a historia, apresentando alta

frequéncia (tabela 8). Vale lembrar que a mesma evocacao teve uma frequéncia
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relativamente alta entre os licenciados em Histéria (tabela 5), embora com menor
prioridade. Nesse caso, é possivel que o significado de histéria associado a
evocagao “conhecimento” diga respeito a produgado historiografica que ja existe
sobre a histéria da humanidade.

As palavras “passado” e “fatos” também aparecem no nucleo central da
representacdo dos professores formados em outros cursos Superiores (exceto
Histéria e Pedagogia), o que enfatiza uma idéia de historia consolidada,
principalmente enunciativa e enciclopédica, ou seja, desconsiderando a mutabilidade
do conhecimento histérico e sua relacdo com o presente. Tais evocacdes refletem
entdo o modelo historiografico em voga no século XIX, conforme j4 abordado no
primeiro capitulo da dissertacdo, que inclusive pautou o ensino de Historia nas
escolas durante grande parte do século XX. Contudo, é muito mais significativa a
evocagao da palavra “passado” entre os professores licenciados em Pedagogia ou
licenciados em Pedagogia e outro curso Superior, ja que entre 0s professores
formados em outros cursos Superiores (exceto Histéria e Pedagogia), a evocacéo da
mesma palavra esta mais dispersa.

Conforme a tabela 8, os quadrantes 3 e 4 agregam as palavras citadas menos
de 3 vezes. Contudo, as palavras do quadrante 3 sdo mais prontamente lembradas
que aguelas citadas no quadrante 4, pois a ordem média de evocacao no quadrante
3 € menor que 3, enquanto a ordem média do quadrante 4 € superior ou igual a 3.
Isso significa que o quadrante 3 equivale ao segundo sistema intermediario, portanto
a evocacao “recordar’, com F= 2 e OME = 2,50 estd em movimento de afastamento
do ndcleo central da representacdo. E por fim, as palavras “guerras” e “estudo”
(ambas com F = 2 e OME = 3,00), evocadas no quadrante 4, estdo no topo da
composicdo do sistema periférico da representacdo sobre o significado da historia
para os professores formados em outros cursos Superiores (exceto Historia e
Pedagogia).

Comparando entdo as evocacdes dos professores segundo as distintas
formacdes de nivel Superior, com maior atencdo para as palavras mais
frequentemente e prontamente evocadas no que diz respeito ao significado da
historia, temos 0 seguinte quadro: docentes licenciados em Historia priorizando o
termo “tempo”; professores licenciados em Pedagogia ou licenciados em Pedagogia
e outro curso Superior prioritariamente utilizando a palavra “passado”; e professores

formados em outros cursos Superiores (exceto Historia e Pedagogia) com
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preferéncia pelas evocagoes “vida” e “memodria”. Conforme os comentarios ja tecidos
anteriormente, trata-se de diferentes evocacdes que se relacionam razoavelmente
com distintos significados de historia.

Com base na mesma comparacao entre os grupos de professores, também
chama a atencio o fato de que a evocacao “tempo”, prioritaria para licenciados em
Historia, consta apenas no terceiro quadrante da estrutura da representacdo dos
professores pedagogos, portanto afastando-se do nucleo central. Ja no caso dos
professores formados em outros cursos Superiores (exceto Histdria e Pedagogia), a
palavra “tempo” nem sequer alcangou frequéncia minima para compor a estrutura da
representacdo dos docentes. Nesse sentido, reiteramos a relevancia que a formagéao
dos professores possui em suas representacoes, ainda que também concordemos
gue a formacéo histdrica de quaisquer sujeitos nao é restrita ao ensino formal.

Contudo, a andlise que os dados da pesquisa permitem esta longe de
pretensas generalizagdes apressadas e unanimes sobre as ideias dos professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre historia e ensino de Historia.
Todavia, mesmo com um pequeno grupo de professores formados em Histéria e
com grupos bem maiores de professores licenciados em Pedagogia ou licenciados
em Pedagogia e outro curso Superior, bem como professores formados em outros
cursos Superiores (exceto Histéria e Pedagogia), os dados e as respectivas anélises
resultantes deles séo relevantes para o debate sobre a atividade docente dos
professores unidocentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se
inclusive de fornecer subsidios para a reflexdo sobre a formacdo dos professores
dos primeiros anos do Ensino Fundamental para ensinar Histéria, por um lado
quanto a influéncia de uma formacéo especifica em Historia, e por outro quanto ao
alcance de distintas graduacdes as peculiaridades da formacao histérica.

Parte-se entdo para a analise da questdo 15 (tabela 9), sobre o que é a
Historia, e na qual os professores enumeraram frases de 1 a 8 afim de classificar as
definicdes disponiveis para a referida ciéncia, area do conhecimento e disciplina
escolar. Neste caso as respostas de todos os professores participantes foram
analisadas, justamente para averiguar tendéncias do grande grupo, e obedecendo
mais uma divisdo baseada na formacédo docente: Magistério de nivel Médio (sem
curso de nivel Superior); licenciados em Pedagogia; licenciados em Histéria; e
formados em outros cursos de nivel Superior (exceto Pedagogia e Historia). E

necessario destacar que na questdo 15, em que foi perguntado “O que é a Historia
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para vocé?”, apenas 1 professor ndo realizou a classificacdo (sendo registrado o
namero 0 nas células da planilha geral), e 4 professores ndo utilizaram toda a
numeracdo (sendo registrado o numero 0 nas células sem resposta), 0os quais
consequentemente deixaram de fora da classificacdo algumas das frases
disponiveis. Desses mesmos 4 professores, 2 repetiram alguns nimeros em suas
classificagdes, aparentemente em uma agéo intencional de recusa da utilizagéo de
toda a sequéncia numeérica.

Entdo, na tabela 9, o olhar analitico foi lancado para a média da ordem de
importancia atribuida pelos professores as frases sobre 0 que é a Histdria, revelada
pelo PSPP.

Tabela 9 - Média da ordem de importancia atribuida pelos professores as frases (segundo a
formacéo docente)
O que é a Historia para vocé? (questéo 15)

Maglstgrlp Outros
nivel Médio cursos de
Alternativas de respostas (sem curso | Pedagogia | Historia nivel
de nivel Superior
Superior) P
15a) Uma matéria da escola e nada mais 7,33 6,56 6,50 6,65
15p) Uma_ fontg de_ coisas interessantes que 3.00 352 4.00 2.50
estimula minha imagina¢éo
15c¢) Uma possibilidade para aprender com os 4,00 3.80 3.63 3.50
erros e acertos dos outros
15d) Algo que ja morreu e passou e que nao 6.00 6.57 763 6.75
tem nada a ver com minha vida
15e) Um numero de exemplos que ensinam o
gue é certo e o que é errado, 0 que € bom e o 5,33 4,31 3,75 4,35
que é mau
15f) Mostra o que esta por tras da maneira .de 2.00 226 1,38 2.40
viver no presente e explica os problemas atuais
15g) Um amontoado de crueldades e desgracas 7,00 5,85 6,88 6,15
15h) Uma forma de entender a minha vida como 133 220 225 2.05

parte das mudangas na historia

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacéo de Ponta Grossa — 2014.

Desse modo, meédias mais préoximas de 1 indicam frases que foram
escolhidas pelo grupo de professores como aquelas que melhor definem o que é a

Historia. Por sua vez, médias mais proximas de 8 apontam frases que menos
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definem o que é Histéria entre o grupo de professores participantes. Os dados da
tabela 9 estabelecem assim as diferentes hierarquias ou ordens de prioridade para a
definicdo de Histéria conforme a formacéo dos professores.

Pelas informacdes da tabela 9, nota-se que a definicdo apontada como a mais
adequada para definir o que € Histéria entre trés dos quatro grupos de professores
(Magistério de nivel Médio — sem curso de nivel Superior, licenciados em
Pedagogia, e formados em outros cursos de nivel Superior) foi a alternativa “h”:
“Uma forma de entender a minha vida como parte das mudancas na historia”. E
importante destacar que a referida definicdo traz um entendimento de histéria como
conhecimento individualmente util, colocando em destaque o entendimento da vida
particular do sujeito, em detrimento da compreensdo da vida em sociedade. Tal
escolha foi entédo eleita por todos os professores néo licenciados em Histéria como a
frase que melhor define o que é Historia.

Vale destacar que os professores licenciados em Historia elencaram a
alternativa “h” como segunda frase preferida, mas escolheram a alternativa “f’
(contraponto da alternativa “h”) como aquela que melhor define o que é Histdria
(tabela 9). Ja os demais grupos de professores tem a alternativa “f” como a segunda
frase com média mais proxima de 1. A frase “Mostra 0 que esta por tras da maneira
de viver no presente e explica os problemas atuais” (alternativa f), esta ligada a uma
nocéao de historia como conhecimento socialmente Util, portanto reconhecendo que a
individualidade esté& inserida e articulada com a histéria da humanidade.

Contudo, na comparagdo anterior deve-se levar em consideracdo a
proximidade entre as médias das alternativas “h” e “f” no caso dos professores
licenciados em Pedagogia. Isso quer dizer que a variacdo entre as médias que
indicam a definicdo de Histdria primeiramente escolhida e a segunda acepcao
preferida foi bastante pequena (apenas 0,06 décimos de diferenca na tabela 9). Tal
imediagdo significa que devemos tomar ambas as frases como prioritarias na
definicdo do que é Historia entre os professores licenciados em Pedagogia.

Todavia, ao prosseguirmos analisando as médias das frases dos trés grupos
de professores nao licenciados em Histéria, mais uma vez ha uma similaridade na
definicdo do que é Historia, bem como novamente as médias das mesmas frases
destoam no caso dos professores licenciados em Histéria. A terceira média mais
proxima de 1 entre os professores com Magistério de nivel Médio (sem curso de

nivel Superior), licenciados em Pedagogia, e formados em outros cursos de nivel
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Superior, esta na alternativa “b™: “Uma fonte de coisas interessantes que estimula
minha imaginacdo”. Esta frase associa-se a uma espécie de aspecto ludico da
historia, bem como afirma certo fascinio estético do passado. Por sua vez, 0s
professores licenciados em Histéria, elencaram a mesma definicdo com a quinta
média da ordem de importancia, ou seja, mais proxima de 8 do que de 1, e portanto,
figurando entre as frases que menos definem o que é a Historia (tabela 9).

Outro dado que reafirma que a definicdo do que € a Historia varia conforme a
formacéo docente, e principalmente que é diferente quando os professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental ndo sdo licenciados em Histéria, sdo as médias
encontradas na alternativa “c”: “Uma possibilidade para aprender com os erros e
acertos dos outros”. A referida definicdo, que remete a utilidade da histéria para vida
pratica e considerando sua dimenséo coletiva, alcancou a quarta média da ordem de
importancia nos grupos de professores néo licenciados em Historia (Magistério de
nivel Médio — sem curso de nivel Superior, licenciados em Pedagogia, e formados
em outros cursos de nivel Superior), enquanto foi a terceira média mais proxima de
1 para os professores licenciados em Historia (tabela 9).

Quando a definicdo de Histdria é tomada como orientadora e/ou condutora
moral, ou seja, ao ser escolhida a frase “Um numero de exemplos que ensinam o
que é certo e o que € errado, 0 que é bom e o0 que é mau” (alternativa “e”), outra vez
as diferencas entre as médias da ordem de importancia dos grupos de professores
seguem o mesmo padrdo. Para os professores licenciados em Historia, a referida
definicAo € a quarta mais préxima de 1; enquanto nos outros trés grupos de
professores, todos nao licenciados em Historia, a mesma frase figura com a quinta
média, ou seja, mais proxima de 8 do que de 1 (tabela 9).

Assim, cabe também analisarmos quais sdo as frases que estdo na ponta
oposta da classificacéo, ou seja, aquelas que menos definem o que é a Historia e,
portanto, aparecem com a oitava média da ordem de importancia. Algo positivo
ocorre com a alternativa “d”, pela qual a definicdo de Historia é “Algo que ja morreu e
passou e que n&do tem nada a ver com minha vida”, pois apenas os professores que
possuem somente o Magistério de Nivel Médio (sem curso de nivel Superior) ndo a
elencaram com a ultima média (tabela 9). Ainda assim, na referida alternativa, a
média mais alta (mais préxima de 8) foi dos professores licenciados em Histéria, o
que significa maior negacao a tal definicdo inutil da Historia. Valido é perceber que
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tal frase, na comparagdo com as demais, tende a ser refutada pela grande maioria
dos professores participantes como definicdo para a Histéria.

E, embora os dados das respostas dos professores que possuem somente 0
Magistério de Nivel Médio (sem curso de nivel Superior) apontem a alternativa “d”
com a sexta média da ordem de importancia, é importante e positivo que tenham
classificado a alternativa “a”, que afirma a Histéria como “Uma matéria da escola e
nada mais”, com a oitava média (tabela 9). Isso quer dizer que, na comparacao com
as demais frases, os professores que ndo cursaram o Ensino Superior, portanto
aqueles que tém somente o Magistério de Nivel Médio, tendem a negar que a
Historia restrinja-se apenas a uma disciplina escolar.

Ao longo da andlise das respostas dos professores a questao 14, “O que é a
Histéria para vocé?”, tabuladas segundo a média da ordem de importancia
atribuidas as oito frases (tabela 9), tornou-se fortemente evidente as diferentes
prioridades entre as definicdbes adotadas por docentes com formacgfes também
distintas. Igualmente, coube destaque a tendéncia dos professores licenciados em
Histéria em priorizar definicbes de Histéria mais afinadas com os debates
contemporaneos da Teoria da Historia e do préprio ensino de Histéria, ou seja, no
sentido de privilegiar entendimentos que remetem a uma ciéncia, area do
conhecimento e disciplina escolar conectada e Gtil & vida das pessoas, e cada vez
mais distante de uma visado enciclopédica, factual e descolada do presente.

Quanto a ultima pergunta a ser analisada, “Quais objetivos vocé prioriza ao
ensinar Histoéria?” (questao 16), os professores também enumeraram frases de 1 a
8, mas agora classificando pretensos objetivos para o ensino de Histéria (tabela 10).
Assim como na analise de dados da questdo 15, novamente os dados totais foram
divididos em Magistério de nivel Médio (sem curso de nivel Superior); licenciados em
Pedagogia; licenciados em Historia; e formados em outros cursos de nivel Superior
(exceto Pedagogia e Historia). Cabe destacar que na citada questdo, 1 professor
ndo realizou a classificagdo (sendo registrado o numero 0 nas células da planilha
geral), e 4 professores repetiram alguns numeros em suas classificagfes,
provavelmente em uma acdo propositada de rejeicdo da utilizacdo de toda a
sequéncia numerica.

Mais uma vez, assim como na questdo 15, o olhar da analise dos dados da
questdo 16 é direcionado para a média da ordem de importancia atribuida pelos

professores as frases, evidenciada pelo PSPP, as quais foram agrupadas na tabela
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10. Em certa medida, as médias permitem ponderarmos sobre o efeito das
diferentes graduacdes sobre as representagcdes dos professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental acerca da concepc¢éo de Histéria e do ensino da mesma. No
caso da questdo 16, esta mais evidenciado que a pergunta diz respeito ao universo
docente, e especificamente a dimenséo especifica do ensino de Historia. Todavia,
também fica claro que esta sendo inquirido sobre a perspectiva individual do
professor participante, ou seja, ndo se trata necessariamente de objetivos oficiais
e/ou curriculares do ensino de Historia. Ainda assim, como se tratam de objetivos de
ensino, também ponderamos sobre o significado dos verbos que os iniciam, claro
gue complementados em seus respectivos sentidos pelos demais termos da frase,

gue por sua vez, enfatizam determinadas concepc¢des de Historia.

Tabela 10 - Média da ordem de importancia atribuida pelos professores as frases (segundo a
formacéo docente)
Quais objetivos vocé prioriza ao ensinar Histéria? (questdo 16)

Maglstgrlp Outros
nivel Médio cursos de
Alternativas de respostas (sem curso de | Pedagogia | Historia nivel
nivel Superior
Superior) P
16a) Conhecer os principais fatos da histéria 5,33 3,98 5,50 5,35
16b) Julgar os gcqntec[mentos histéricos de 467 580 7.00 5.30
acordo com os direitos civis e humanos
16c¢) Imaginar como era a vida no passado
tomando em considerac&o todos os pontos de 3,00 4,76 3,75 5,20

vista

16d) Compreender o comportamento das
pessoas no passado, levando em conta o 2,67 3,13 2,25 1,95
pensamento delas no periodo em que viveram

16e) Entender a situacdo do mundo atual e

descobrir as tendéncias de mudanca 5,00 4,07 3,88 4,60
_16f) Incentivar a imaginacdo e despertar 533 401 450 560
interesse

169) Recon_he(ier as tradicdes, S:aracter!stlcas, 3.00 3.89 4.00 275
valores e missdo da nossa nacéo e sociedade

16h) Valorizar os vestigios histéricos e 567 557 513 525

construcdes antigas

Fonte: Dados do levantamento com professores da Rede Mul. de Educacao de Ponta Grossa — 2014.
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Assim, a alternativa “d”, a qual traz a frase “Compreender o comportamento
das pessoas no passado, levando em conta o pensamento delas no periodo em que
viveram”, foi classificada pelos professores dos quatro grupos como a que melhor
define seus objetivos ao ensinarem Histéria, ou seja, apareceu com as médias mais
proximas de 1 em cada uma das colunas das diferentes formacdes docentes (tabela
10). A referida alternativa nos permite enxergar a forte e positiva tendéncia por parte
dos professores em refutar o anacronismo historico, bem como pode ser associada
ao entendimento de que o0s sujeitos e suas historias também sédo historicos, ou seja,
devem ser compreendidos segundo sua historicidade. Contudo, as médias variam
consideravelmente se compararmos os quatro grupos de professores. A média mais
proxima de 1 para a alternativa “d” esta curiosamente entre os professores
graduados em outros cursos de nivel Superior, sendo que os docentes licenciados
em Histéria vém em seguida. Ja os professores licenciados em Pedagogia
apresentam a média mais distante de 1 para a alternativa “d”, e bem acima da média
dos demais grupos de professores.

Por outro lado, a frase que pode ser tomada até mesmo como oposta a
anteriormente citada alcancou a oitava ordem média de importancia para
professores licenciados em Historia e licenciados em Pedagogia, ainda que com
variacdes consideraveis quando comparadas entre si (tabela 10). Trata-se da
alternativa “b”, a qual indica que um dos objetivos do ensino de Histéria seria “Julgar
0s acontecimentos histéricos de acordo com os direitos civis e humanos”. Neste
caso, 0s principais contrapontos entre as alternativas “d” e “b” sdo os verbos,
respectivamente “compreender” e “julgar”; assim como o modo com que o passado e
0 presente sao considerados. Pode-se dizer que os professores licenciados em
Histéria e licenciados em Pedagogia tendem a negar a ideia de que o ensino de
Historia sirva para condenar, absolver ou vangloriar acontecimentos ou sujeitos do
passado conforme possiveis parametros de civilidade e humanidade atualmente
aceitos pela coletividade, ou seja, ndo visam o julgamento do passado como uma
meta da formacao histérica escolar.

Porém, a frase que figurou com a segunda média da ordem da importancia,
inclusive entre os professores licenciados em Pedagogia, mas também entre os
professores que possuem somente o Magistério de nivel Médio (sem curso de nivel
Superior) e professores formados em outros cursos de nivel Superior (exceto

Pedagogia e Historia), foi a alternativa “g”: “Reconhecer as tradi¢cdes, caracteristicas,
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valores e missdo da nossa nagao e sociedade” (tabela 10). Tal objetivo de ensino
nos remete a uma perspectiva nacionalista de historia, até mesmo ufanista, bem
como pode representar a sonegacao de possiveis tradicdes, valores e sociedades
gue nNao se encaixem No que viria a ser a missao da nacdo. Ja para os professores
licenciados em Histéria, a mesma alternativa ficou com a quarta ordem média de
importancia, inclusive acima de 4 pontos, portanto distanciando-se das médias que
indicam maior importancia.

No caso dos professores formados em outros cursos de nivel Superior
(exceto Pedagogia e Histéria), a oitava média da ordem de importancia apareceu na
alternativa “f”, pela qual o objetivo do ensino de Historia seria “Incentivar a
imaginacdo e despertar interesse” (tabela 10). Assim, pode-se afirmar que tais
docentes tendem a nao relacionar o ensino de Histéria com algum potencial
imaginativo ou que possa provocar interesse.

E no caso dos professores que ndo cursaram o Ensino Superior, ou seja, que
possuem somente o Magistério de nivel Médio, algumas sequéncias de empate nas
meédias das ordens de importancia deixou a alternativa “h”, “Valorizar os vestigios
histéricos e construgbes antigas”, como a sexta e Ultima frase classificada (tabela
10). Os professores licenciados em Pedagogia, por sua vez, elencaram a mesma
frase com a sétima ordem média de importancia, portanto, também a encarando
como uma das menos adequadas para um objetivo do ensino de Historia. Desse
modo, pode-se entender que os professores sem curso de nivel Superior (somente
com Magistério de nivel Médio) e os professores licenciados em Pedagogia tendem
a nao priorizar a valorizacao de vestigios historicos (fontes historicas) ao ensinarem
Histéria. Consequentemente, isso pode significar uma visédo restrita ou até mesmo
equivocada sobre o que séo fontes historicas e como sdo imprescindiveis também
para o ensino de Historia.

A analise dos dados resultante das informacbes levantadas com o
guestionario respondido pelos 85 professores participantes revelou caracteristicas
importantes e necessarias ao conhecimento dos perfis pessoais/profissionais dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Educacao de Ponta Grossa. Por sua vez, a analise das evocacdes dos professores
sobre o que é historia, bem como as classificacdes das definicbes de Historia e os
objetivos de ensina-la alimentaram nossa reflexdo sobre a co-relacdo entre as

representacdes dos docentes e a nocdo de consciéncia historica. Dessa forma, o
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esfor¢co tedrico-metodoldgico empreendido por meio da utilizacdo do critério da
diferente formacdo docente confirmou nossa hipétese inicial de que as trajetdrias
profissionais dos professores exercem significativo efeito na construcdo de suas

representacdes sobre Historia e ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da pesquisa nos dedicamos em identificar e compreender as
representacdes de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (quinto
ano) acerca da histéria e do ensino de Historia, considerando os modos de
constituicdo de sentido da consciéncia historica, e as compreensfes acerca do
saber escolar. Desse modo, a analise dos dados a luz da combinacao teorico-
metodoldgica entre os pressupostos da consciéncia historica e das representacées
sociais forneceu subsidios para respondermos as questfes norteadoras da pesquisa
e perseguirmos o objetivo de pesquisa.

Primeiramente, reafirmou-se, assim como em nossas hipoteses, a
peculiaridade da condicdo unidocente dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a qual potencializa em muito o desafio de ensinar Historia em meio a
caréncias de formacdo especifica e sob a demanda curricular e simultanea de
diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, mais uma vez afirmamos a
urgente necessidade de aprofundamento e ampliacdo do debate acerca das politicas
publicas e curriculares de formacao dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Atualmente, tais docentes sao egressos principalmente dos cursos de
Pedagogia, e podem até mesmo lecionar somente com o Magistério de nivel Médio
(modalidade Normal). Entendemos que tais requisitos devem motivar gestores e
professores das redes de educacéo, de entidades representativas, e de instituicbes
de formacdo docente em nivel médio e superior a refletirem juntos sobre os desafios
especificos da docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Paralelamente,
h& ainda que se valorizar mais as pesquisas sobre ensino e aprendizagem historica,
inclusive as que envolvem as criangas em idade escolar, de modo a integrar as
ementas e docentes formadores de professores para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental com a producao historiografica mais recente e os debates da area da
Didética da Histéria.

Em relagdo as respostas para as questdes norteadoras da pesquisa, 0
desenvolvimento da investigacdo propiciou elementos suficientes tanto para
consideracdes especificas, como no que diz respeito aos pontos que conectam as
inquiricbes. Nesse sentido, as evocacOes de significados para a histéria e as
classificacdes de definicbes sobre a Historia e objetivos ao ensina-la, evidenciaram

que as ideias dos grupos de professores licenciados em Pedagogia e graduados em
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outros cursos superiores (exceto Historia e Pedagogia) diferem substancialmente do
grupo de professores licenciados em Histéria.

Dessa forma, tomando a primeira questdo norteadora, a respeito de como 0s
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental significam a histéria e como
concebem a disciplina de Historia, notamos grande similaridade com as conclusdes
de outros pesquisadores mencionados na revisdo de literatura, 0os quais tiveram
como sujeitos de suas pesquisas professores unidocentes dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental sem formacdo especifica em Historia. Vale destacar que tais
pesquisas trabalharam com professores licenciados em Pedagogia e/ou professores
com a formacdo na modalidade Normal (Magistério de nivel Médio), sendo que a
semelhanca com os dados da presente pesquisa se deu justamente com 0S mesmos
grupos de professores. Tracos de uma matriz disciplinar mais associada a uma
concepcao de histéria geralmente entendida como ‘tradicional’ e ‘positivista’ foram
mais latentes, uma vez que a historiografia escolar e possivelmente aquela utilizada
pelos cursos em questdo ndo tém acompanhado o ritmo das mudancas e embates
historiogréaficos e tedricos da ciéncia de referéncia, a Historia.

Contudo, é preciso reconhecer que a propria area de Histéria, ao se demorar
em interessar-se pela disciplina em seu ambito escolar, e inclusive pelo ensino da
mesma, deixou margem para que modelos jA questionados pela pesquisa
historiografica ganhassem forca e hegemonia na Educac¢édo Basica. Assim, o ainda
recente e timido aumento das pesquisas no campo do ensino de Histéria voltadas
para 0os Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem um longo caminho pela frente,
uma vez que deve adentrar o campo pedagogico em interface com as pesquisas da
area da Educacdo na referida etapa da Educacdo Bésica, ja que ha efeitos
epistemoldgicos e politicos a serem encarados. Além disso, a Histéria em seu
ambito académico, principalmente os cursos de licenciatura, podem e devem ser
mais participativos e propositivos quanto as especialidades que lhes cabem nas
politicas e acbes de formacdo de professores também para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

A respeito da segunda questdo norteadora, sobre como os professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental se relacionam com o conhecimento histérico e
com o saber escolar, mais uma vez denota-se na pesquisa semelhancas com as
consideracOes tecidas em outras investigagdes apresentadas na revisao de

literatura. Neste caso, mudancas curriculares, de politicas publicas e de objetivos e
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principios de niveis e etapas da educacao brasileira carregam consigo pressupostos
ideolégicos e politicos, que obviamente influem na compreensdo dos professores
acerca do saber escolar, seja em seu processo de formacao ou em suas atividades
de oficio docente. Do mesmo modo, a producao e a circulacdo do conhecimento
histérico também fica suscetivel a diferentes propdsitos, que variam conforme
interesses hegemonicos em determinados contextos, e por sua vez, alcangam
inclusive a escola e a academia (mas ndo so elas), com maior ou menor intensidade.
Trata-se entdo de embates tedricos que envolvem as dimensfes pedagdgica e
historiogréfica, que se revelam nas concepcfes de ensino e de historia, e que no
caso da presente pesquisa com professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, foram considerados no ambito da cultura escolar, segundo o
entendimento de Forquin (1992; 1993), explanado no capitulo 2.

Entdo, outra vez se verificou distintas tendéncias entre 0s grupos de
professores participantes da pesquisa, as quais variaram conforme a formacao
docente. Enquanto os professores licenciados em Historia apresentaram noc¢des
associadas a entendimentos que pressupdem o carater subjetivo e inacabado do
conhecimento histérico, bem como relacionado ao presente; os grupos de
professores nao licenciados em Historia fizeram mencdes que remetem a ideia de
um conhecimento histérico enciclopédico, enunciativo e baseado em um passado
superado e estéatico. Desse modo, entendemos que a ocorréncia de tais informacdes
reforcam a necessidade de compreendermos e otimizarmos a matriz disciplinar da
histéria anunciada por Risen (2001) e apresentada no capitulo 2 (figura 1). A
referida matriz ilustra a interacdo entendida como histéria pela sistematizacdo dos
fatores determinantes dos fundamentos do pensamento histérico e da ciéncia da
histéria como disciplina especializada, que por sua vez sdo articulados sob o
contexto em que se relacionam e contribuem mutuamente a ciéncia da historia e a
vida pratica (RUSEN, 2001).

Outrossim, considerando a dindmica da formacdo docente como inicial e
continuada, bem como as ferramentas que o Ensino Superior possui e as
necessidades e anseios da Educacdo Basica, é preciso maior aproximacao e
parceria entre tais niveis da educacdo. Assim, é possivel que sejam tracadas
alternativas formativas no sentido de superar fragmentacgdes e cientificismos no trato
dos objetos de diversas areas do conhecimento, inclusive da propria Educacéo e da

Historia, que por vezes se articulam muito pouco com a chamada transposicéo
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didatica enunciada por Chevalard (2009), deixando de contribuir para a
transformacdo da concepcdo menorizada do saber escolar diante do saber
académico.

Quanto a terceira questdo norteadora, que indaga sobre a relacédo entre as
identidades pessoais/profissionais dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e as caracteristicas da compreensao do ensino de Historia na referida
etapa da Educacdo Basica, vale destacar que as caracteristicas dos perfis
encontrados na pesquisa reportaram-se tanto a trajetorias escolares, como
académicas e profissionais dos participantes. As mudancas legislatérias e
curriculares vivenciadas pelos docentes sejam como estudantes ou como
professores, incidiram de maneiras distintas na formacéo e atuacdo dos mesmos, e
por sua vez alteraram suas trajetdrias pessoais e profissionais. De qualquer forma,
seriam necessarios outros instrumentos e abordagens de coleta e analise de dados
para inferir além do que encontramos sobre as biografias pessoais e profissionais
dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, ha a
pretensdo de realizarmos um proximo e complementar estudo, trabalhando com
algumas entrevistas realizadas com um pequeno numero de professores
participantes da pesquisa, pelas quais € possivel refinar e até mesmo individualizar
informacdes acerca de como ensinam sobre Historia e, portanto, quais tracos de
experiéncias e vivéncias sdo mais marcantes em suas praticas.

Todavia, vale observar que a Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa
apresenta algo pouco comum no quadro de professores, ou seja, licenciados em
Historia lecionando nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ainda que tenham
cursado o Magistério de nivel Médio (modalidade Normal). Também é importante
relembrar que o professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atua como
unidocente, e por isso mesmo é mais identificado como professor de determinada
turma e/ou ano escolar do que como professor das disciplinas que leciona aos
alunos. Isso quer dizer que dificilmente um professor participante da pesquisa, ainda
gue licenciado em Histéria, se apresentaria como o professor de Histéria do quinto
ano, mas sim como o professor do quinto ano. Além disso, conforme pesquisas ja
elencadas e comentadas ao longo da dissertacédo, € conhecida a ocorréncia tacita e
explicita de certa secundarizacdo da disciplina de Histéria nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, principalmente diante de disciplinas como Lingua Portuguesa
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e Matematica, que compdem pelo menos o mote do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental.

Contudo, € preciso superar uma visdo de ensino de Histéria factual, linear e
desarticulado da nocéo de contexto, ao qual podem ser associadas as classificaces
majoritariamente escolhidas pelos professores nado licenciados em Historia, bem
como é preciso ensinar Histéria considerando as peculiaridades dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Para tanto, pedagogos e historiadores que se dedicam em
pesquisar e lecionar Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental precisam
incorporar referenciais de ambas as areas, de modo a articular conteddos historicos
especificos e saberes pedagodgicos. Mas, os préprios historiadores, e ndo s6 aqueles
interessados no ensino de Histéria, precisam dedicar um olhar mais atento ao que
Rusen (2001) propde, ou seja, um modelo de pensamento historico que articule uma
teoria da histéria com a historiografia, a pesquisa e a didatica da histéria. Tal
empreitada pode inclusive recuperar reflexdes que contribuam para lidarmos com a
crise da legitimidade do historiador, bem como para ampliar nossa capacidade de
discutir sobre pesquisas dos proprios colegas historiadores em torno de outros
temas.

Assim, a pesquisa empreendida tratou as ideias dos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental sobre histéria e ensino de Histéria pela perspectiva
tedrica da consciéncia historica, mas de modo conectado a teoria das
representacdes sociais. Tal caracteristica tedrico-metodoldgica € inclusive um dos
diferenciais da investigacdo em relacdo a outras pesquisas que envolvem 0 ensino
de Historia na referida etapa da Educacdo Basica, bem como seus respectivos
professores. Outra peculiaridade é o fato de existir entre os professores participantes
da pesquisa licenciados em Histéria atuando no magistério dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Todavia, entendemos que a compreensao que os docentes possuem de
histéria e de ensino de Historia, independente de possuirem formacgéo especifica na
area, se faz e se expressa segundo o0s processos de constituicdo e
operacionalizacdo da consciéncia historica explicados por Rusen (2001), uma vez
gue se tratam dos procedimentos intelectuais basicos do pensamento historico. Por
sua vez, entendemos ainda que a consciéncia historica dos professores também
compde as representacdes que constroem sobre historia e ensino de Historia, o que

se da ao longo de suas trajetérias pessoais e profissionais, que em vista da



155

docéncia se conectam aos processos de elaboragcdo e uso do saber escolar.
Tomando entdo a nocao de representacdes sociais de Moscovici (1981) e a teoria
do nucleo central das representacfes de Abric (1998), compreendemos inclusive
que as representacfes dos professores sujeitos da pesquisa estao inevitavelmente
ligadas (mas ndo restritas) as representacdes de toda uma categoria. Por sua vez,
os entendimentos dos professores sobre o significado da histéria em seus diferentes
sentidos, seja como ciéncia, processo e/ou disciplina escolar, bem como os objetivos
de ensina-la, e expressos nos dados da pesquisa, influenciam e séo influenciados
nas engrenagens da consciéncia historica.

Desse modo, o resultado do esforco metodologico de levantamento de dados,
embora parciais, sobre o contexto da Rede Municipal de Educacdo de Ponta
Grossa, também contribuiu para enxergarmos algumas barreiras curriculares e
entraves pedagdgicos que dizem respeito ao magistério municipal nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Discrepancias da matriz curricular da respectiva Rede em
relacdo a legislacdo nacional vigente e aos debates especificos da area de Histoéria
também se refletiram nas respostas dos professores participantes, uma vez que o
modo como pensam o ensino e a Histéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
pauta-se também pela normativa que lhes é mais proxima e cotidiana. Mas, é
possivel que ndo se trate de uma situacdo de excecdo, tendo em vista que ha
estudos da revisdo de literatura que foram realizados em outras redes municipais
onde também ha atrasos na adequacao dos curriculos oficiais de Histéria dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. De qualquer forma, trata-se de mais um elemento
que influi na construcéo e expresséo das representacoes dos professores, e neste
caso, é algo comum aos docentes do quadro do magistério municipal de Ponta
Grossa, ainda que nao signifigue que apreendam a citada matriz disciplinar ou os
objetivos de ensino que a acompanham da mesma forma.

Tendo em vista o desenvolvimento de toda a pesquisa, bem como os
apontamentos que a mesma possibilitou, tornou-se ainda mais evidente a relevancia
de compreendermos que todos ndés pensamos historicamente, portanto,
operacionalizamos a consciéncia historica. Contudo, ocorre que as formas de
geracdo de sentido historico as quais as pessoas recorrem variam conforme seus
entendimentos e escolhas acerca do préprio processo historico, da vida pratica e da
ciéncia da Historia. Desse modo, recorre-se a assertiva de Cerri (2011, p. 66) com

base no que dizia Paulo Freire (1996), pela qual “[...] conscientizac&do seja pensada
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como o oposto da doutrinagdo [...], e dentro ainda do principio de que ‘ninguém

"

educa ninguém, ninguém se educa sozinho™, pensando assim o ensino de Historia
como diadlogo e ndo mera enunciacao. Portanto, ndo ha como ensinar e aprender
Histéria sem pensar historicamente, ou seja, explora-se a “[...] capacidade de
beneficiar-se das caracteristicas do raciocinio da ciéncia historica para pensar a vida
pratica” (CERRI, 2011, p. 61).

Entretanto, ndo se trata de atribuir a problematica metodolégica do ensino de
Historia somente a Didatica da Histdria, como se tal area estivesse incumbida de
encontrar maneiras sobre ‘como ensinar melhor’ (CERRI, 2011). Entendemos que a
histéria ensinada na escola e mesmo no Ensino Superior, € um dos varios canais
gue corroboram com a formacéao historica das pessoas, portanto carregando consigo
entendimentos sobre como as pensam suas relacdes com o tempo. Por sua vez,
ndo ha como o objeto da Didatica da Historia restringir-se apenas a histéria ensinada
na escola, e nem mesmo advogar por maneiras ‘mais corretas’ de ensinar e
aprender histdria, mais sim preocupar-se em “[...] compreender como pessoas que ja
sabem uma ou varias relagdes com o tempo integram esse conhecimento como uma
outra forma ainda de pensar essa relacédo” (CERRI, 2011, p. 67).

Assim, concordamos com Cerri (2011, p. 69) ao abordar o que 0 ensino
escolar de historia pode oferecer, que “[...] é gerenciar o fenbmeno pelo qual os
saberes histéricos sdo colocados em relacdo, ampliados, escolhidos, modificados”.
Parece entdo que deve ser esta uma das contribuicbes da historia escolar para a
formagdo do aluno, uma vez que o referido fenbmeno é o proprio pensamento
historico, portanto operado segundo os processos da consciéncia historica. O
professor que ensina sobre Histéria, por sua vez, precisa fazé-lo considerando o que
€ e de que modo opera a consciéncia histérica, pois “[...] ensinar histéria
considerando a consciéncia historica € desenvolver atividades que permitam que o
educando conheca historia [...] a0 mesmo tempo em que conhece diferentes formas
pelas quais se Ihe atribuiu sentido" (CERRI, 2011, p 130).

Desse modo, uma pesquisa que se dedica em compreender as ideias dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre historia e ensino de
Historia € importante para que conhecamos quais sédo e de que modo se constituem
0os entendimentos daqueles que inauguram o contato com a histéria ensinada na
vida escolar das criancas. Por sua vez, a presente pesquisa pode ser vista como um

convite aos proprios professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para que
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assumam sua condicao de intelectuais, sejam eles pedagogos, historiadores ou com
outras formagdes, pois conforme as palavras de Cerri (2011, p. 131), “...] o
professor da escola trabalha com uma forma de conhecimento que o professor
universitario de historia, o historiador ‘em senso estrito’, na maior parte das vezes
nao domina”. Reiteramos entdo que a presente pesquisa contribuiu tanto para o
campo da Educacdo como para o campo da Historia, com énfase no que diz respeito

aos professores que ensinam Historia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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UE"” i UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Ola professora, ola professor!

Venho por meio deste apresentar-me e convidar vocé a colaborar com minha
pesquisa. Sou Michele Rotta Telles, e este questionario € um dos instrumentos de
coleta de dados da pesquisa que estou desenvolvendo no Mestrado em Educacgéo.
Nela pretendo refletir e contribuir para o ensino de Historia nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, mais especificamente no 5° ano (ou 2° ano do 2° ciclo).

Entdo convido vocé a participar desta primeira etapa da pesquisa, na qual
procuramos conhecer o perfil profissional dos professores que atuam nesse ano
escolar.

Ressalto que os dados informados neste questionario destinam-se apenas para
essa pesquisa. Os nomes e e-mail dos professores, assim como 0 nhome e telefone
da escola, sdo necessarios para que possamos entrar em contato posteriormente,
mas ndo serao indicados em textos a serem produzidos.

Conto com sua colaboracéo, e desde j& agradeco a sua disponibilidade.

Muito obrigada!l

Nome do professor:
Idade:
Facebook:

E-mail:

Escola: Telefone da Escola:

1) Qual é a sua formacao inicial? (Se necessario, vocé pode marcar mais de uma
situagao.)

() Curso de Magistério (nivel de ensino médio) - Ano de concluséo:

() Graduacdo em Pedagogia - Ano de concluséao:

() Graduacdo em Normal Superior - Ano de concluséo:

( ) Graduacéao outra licenciatura. Curso: Ano conclusao:

() Outra formacdo inicial? Curso: Ano de concluséao:

2) Em qual(is) instituicdo de ensino (colégio, universidade, faculdade) vocé cursou

sua formacao inicial?
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3) O seu curso de formagao inicial (da resposta 1) teve algum
financiamento/pagamento por parte da Secretaria Municipal de Educacdo ou
Prefeitura Municipal de Ponta Grossa?

( ) Sim ( ) Nao

() bolsa parcial ( ) bolsa integral

4) Possui curso de Pos Graduacao?

( ) Sim ( ) Naéo

Em caso positivo, indique o curso:

5) Em qual instituicdo de ensino superior (universidade, faculdade) vocé cursou a
sua Pés-Graduacao?

6) O seu curso de Pés Graduacdo (da resposta 4) teve algum financiamento/

pagamento (bolsa parcial ou integral) por parte da Secretaria Municipal de Educacéo

ou Prefeitura Municipal de Ponta Grossa?

( )Sim ( )Nao

( ) bolsaparcial ( ) bolsa integral

7) Qual é o tipo do seu vinculo com a Rede Municipal de Educacdo de Ponta

Grossa? () Concurso Publico () Teste seletivo (contratacdo temporaria)

8) Ha quanto tempo trabalha na Rede Municipal de Educa¢édo de Ponta Grossa?
anos e meses.

9) Leciona nos anos iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental ha quanto

tempo? anos e meses.

10) H& quanto tempo leciona no 2° ciclo (pode ser tanto no 4° como no 5° ano)?
anos e meses.

11) Leciona atualmente no 5° ano (ou 2° ano do 2° ciclo)?

( )Sim ( )Nao

12) Frequenta algum curso de formag&o continuada oferecido pela Rede Municipal

de Educacéo de Ponta Grossa?

( )Sim ( )Nao

Em caso positivo, indique o(s) curso(s):

13) Quais dos documentos e/ou orientacdes curriculares abaixo vocé conhece e
utiliza? (Se necessario, vocé pode marcar mais de um documento.)
() Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB (Lei n° 9.394/1996)
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() Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de 12 a 42 série - PCN (1997)
() Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos
(Resolucdo CNE/CEB 7/2010)

() Ensino Fundamental de Nove Anos - Orientacdes Pedagogicas para os Anos
Iniciais (Departamento de Educacédo Basica da SEED-PR, 2010)

() Ensino Fundamental de Nove Anos - Orientagfes para a inclusdo da crianga de
seis anos de idade (Secretaria de Educacao Basica do MEC, 2007)

() Curriculo ou objetivos de ensino atualmente em vigor na Rede Municipal de
Educacao de Ponta Grossa (matriz curricular).

14) O que significa a historia para vocé? Indique 5 palavras que representam e/ou

significam o seu entendimento do que € historia.

15) O que é a Historia para vocé? Enumere as frases abaixo de 1 & 8, comecando
pelas frases que melhor definem o que é Historia para vocé, e encerrando com as

frases que menos a definem.

Uma matéria da escola e nada mais
Uma fonte de coisas interessantes que estimula minha imaginagéo
Uma possibilidade para aprender com os erros e acertos dos outros

Algo que ja morreu e passou e gue ndo tem nada a ver com minha vida

Um namero de exemplos que ensinam o que é certo e o que é errado, o
gue € bom e 0 que € mau

Mostra 0 que esta por tras da maneira de viver no presente e explica os
problemas atuais

Um amontoado de crueldades e desgracas

Uma forma de entender a minha vida como parte das mudancas na

HiN NI

historia
16) Quais objetivos vocé prioriza ao ensinar Historia, ou seja, para que serve ensinar

Historia no seu entendimento? Enumere as frases abaixo de 1 a 8, comecando pelas
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frases que mais se aproximam dos objetivos do ensino de Historia para vocé, e

encerrando com as frases que menos os definem.

NN NN

Conhecer os principais fatos da historia

Julgar os acontecimentos historicos de acordo com os direitos civis e
humanos

Imaginar como era a vida no passado tomando em consideracdo todos
0S pontos de vista

Compreender o comportamento das pessoas no passado, levando em
conta o pensamento delas no periodo em que viveram

Entender a situacdo do mundo atual e descobrir as tendéncias de

mudanca
Incentivar a imaginacgao e despertar interesse

Reconhecer as tradicfes, caracteristicas, valores e missdo da nossa
nacéo e sociedade
Valorizar os vestigios histéricos e construgdes antigas.

17) Vocé poderia ajudar um pouco mais nessa pesquisa, dando uma entrevista para

a pesquisadora? ( ) Sim ( ) Nao
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ANEXO | — Parecer Avaliativo dos alunos do 2° Ciclo dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental em vigor na Rede Municipal de Educacao de Ponta

Grossa (Area Conhecimentos Sociais)
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PARECER AVALIATIVO

Caro Professor

Para o preenchimento desse parecer serdo utilizados os conceitos abaixo:

Domina

Em processo de aprendizagem
Nao domina




Conhecimentos Sociais

4° ANO

10

20

30

Destaca aspectos relevantes da fundagdo de Ponta Grossa (pri-
meiros habitantes: indigenas, fazendeiros, escravos).

Reconhece a importancia do Tropeirismo na fundagdo de Ponta
Grossa e na economia do Sul do Brasil.

Localiza o municipio de Ponta Grossa no planeta, continente,
pais, estado, Campos Gerais.

Reconhece as principais formas de orientagdo (estrelas, Sol, Cru-
zeiro do Sul, bussola, rosa-dos-ventos).

Localiza o Parana no planeta, na América do Sul e no Brasil.

Conhece a cultura do indigena paranaense e seu legado para a
sociedade atual.

Estabelece diferencas entre o processo de ocupagao do territo-
rio brasileiro pelos indigenas e pelos europeus.

Compreende o que foram as Capitanias Hereditarias.

Identifica e localiza os limites e distritos do municipio de Ponta
Grossa.

Estabelece relacdes entre os aspectos fisicos de Ponta Grossa.

Identifica os principais pontos turisticos naturais do municipio.

Compreende como se deu a ocupagcao do territorio paranaense.

identifica a origem das principais cidades paranaenses ligadas
aos ciclos econdmicos: ouro, tropeirismo, erva-mate, madeira,
café, localizando-as no mapa do Parana.

Reconhece a importancia da m&o de obra escrava e a contribui-
cdo do negro na formagdo da sociedade paranaense.

Reconhece os principais grupos de imigrantes, bem como sua
contribuicdo para a regido dos Campos Gerais.

Reconhece a importancia das ferrovias para o desenvolvimento
econdmico e cultural de Ponta Grossa.

Estabelece relacdo entre o titulo “Capital Civica do Parana” e a
Revolugao de 30.

Estabelece diferencas entre os meios de transporte antigos e
atuais.

Percebe a importancia dos meios de comunicagao, como forma-
dores de opinido nas diferentes épocas.
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Reconhece os motivos que levaram & Independéncia do Brasil.

Identifica os fatos que levaram a emancipacéo politica do Pa-
rana.

Estabelece diferencas entre o regime mondrquico e o republi-
‘cano.

Compreende em que contexto se deu o Cerco da Lapa.

Identifica fatos relacionados ao Contestado.

Identifica os bairros existentes na cidade de Ponta Grossa.

Nomeia as principais avenidas, praca e ruas do centro urbano
de Ponta Grossa.

Identifica os principais pontos turisticos do municipio de Ponta
Grossa.

Reconhece a importéancia da preservacdo do patriménio histéri-
co, cultural e natural do municipio de Ponta Grossa.

Identifica os trés poderes, as funcbes e os representantes de
cada poder.

Reconhece que a boa utilizagdo do dinheiro publico depende da
participacao popular na politica.

Identifica simbolos municipais, estaduais e nacionais.

Estabelece relagbes entre os aspectos fisicos do Parana.

Identifica os principais rios paranaenses e sua importancia (pro-
ducdo de energia, navegacao, pesca, lazer, abastecimento).

Identifica os setores da economia paranaense na atualidade.

Reconhece a importancia dos diferentes meios de transporte
para o desenvolvimento do estado.

Identifica os limites do Parana.

Identifica as microrregiGes paranaenses.

Identifica as datas comemorativas do trimestre.
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ANEXO Il = Matriz Curricular para o segundo ciclo dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em vigor na Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa (Area

Conhecimentos Sociais)



CONTEUDOS

4° ANO

5° ANO

m Limites e distritos.
m Aspectos fisicos: relevo (falhamento),

A histéria do municipio:

m Fundacdo;

m Primeiros habitantes: indigenas,
fazendeiros, escravos (contribuicdo
cultural);

m Tropeirismo.

Localizagdo do municipio no planeta/

continente/pais/estado/Campos Gerais

(mapas).

Orientacdo: estrelas, bussola, Sol, Cru-

zeiro do Sul, rosa dos ventos.

hidrografia (principais rios), clima vege-
tacdo e meio ambiente.
Pontos turisticos naturais.

Imigrantes e migrantes (Campos Gerais,
bairros, zona rural).

A importancia da instalagao da ferrovia
(desenvolvimento econdmico, cultural,
aumento da populacao).

Ponta Grossa Capital Civica do Parana
(Revolucao de 30).

Transportes (ontem e hoje): ferrovias e
rodovias.

Comunicacdo (ontem e hoje) radios,
TVS, jornais, internet.

Imigrantes e migrantes (Campos Gerais,
bairros, zona rural).

A importancia da instalacdo da ferrovia
(desenvolvimento econdmico, cultural,
aumento da populacao).

Ponta Grossa Capital Civica do Parana
(Revolucao de 30).

Transportes (ontem e hoje): ferrovias e
rodovias.

Comunicagdo (ontem e hoje) radios,
TVS, jornais, internet.
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| m Avenidas, ruas e pracas do centro urba-
no de Ponta Grossa.

| m Bairros da cidade, localizagdo em ma-

g | pas, informagdes relevantes e caracte-

Qo risticas dos bairros.

5% m Principais pragas, monumentos e mu-

= S| seus da cidade.

ﬁ-g m Pontos turisticos do municipio.

80 m Entidades culturais.

,32 m Festas populares (Munchenfest, Festa

: &"& da Uva, EFAPI, Festa do Divino, Festa de
= I_:)_ Sant’Ana).
ns|. Folclore regional (lendas da fundagao

WO | dePontaGrossa, de Vila Velha, do Bura-

o co do Padre.
<
i | m Os poderes: executivo, legislativo e
s 2’ judicidrio (seus representantes e suas
E\—J funcdes).

_ -o"z' » A utilizacdo dos recursos financeiros pu-
ﬂ:§ blicos na educagdo, saude, transporte,
i o meio ambiente (taxas, impostos, servi-
o cos publicos).
gg m Participagdo popular na politica.

25 m Simbolos nacionais, estaduais e munici-
L pais.

S

-.E o

m Espaco territorial paranaense: continen-
tes, América do Sul, Brasil, Parana.

m Chegada dos portugueses ao Brasil (na-
vegacdes, principais fatos, riquezas).

m Primeiros habitantes do Parana (indige-
nas), espaco natural na época, primei-
ros caminhos, indigenas, nagdes indige-
nas paranaenses - Kaingang, Guarani,
Xetd, Xokleng.

m Heranca cultural indigena.

m Divisdo das terras entre espanhois e
portugueses: Tratado de Tordesilhas,
Capitanias Hereditarias.
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Ocupacéo do territério paranaense,

europeus no Parang, sesmarias:

m Litoral (ouro): Paranagua, Morretes,
Antonina;

m Vegetacdo natural: Serra do Mar e
seu desmatamento;

m Interior (pecudria/tropeirismo).

Ciclos econdmicos paranaenses (origem

das principais cidades - ouro, tropeiris-

mo, erva-mate, madeira, café).

O trabalho escravo, resisténcia, escravi-

ddo indigena:

s Aimportancia da médo de obra escrava
para o desenvolvimento do Parang;

m Heranga cultural africana na constru-
¢do da sociedade paranaense;

m Transicdo do trabalho escravo para o
trabalho assalariado (aboli¢ao, con-
sequéncias).

= A Independéncia do Brasil.
= A Emancipacdo politica do Parana.
m A Proclamacdo da Republica:

m A Revolucdo Federalista;
m O Cerco da Lapa.

O Contestado:

m Territérios envolvidos;

m A questdo das terras (limites geopo-
liticos).

Relagdo entre os aspectos fisicos do
Parana - clima, relevo, vegetacao, hidro-
grafia (aproveitamento dos rios, hidrelé-
tricas) - meio ambiente.

A economia paranaense na atualidade:
m Agricultura/Pecuaria;

m Industria;

m Comeércio;

m Producdo de Energia.

Importancia do transporte para o de-
senvolvimento do Estado- rodoviario,
maritimo, hidroviario, ferroviario, aéreo
e por dutos.

Estados e paises que fazem limite com
o Parana.

m As microrregides do Parana.
m Os trés poderes (representantes e fun-

coes).
Simbolos paranaenses.




