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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo compreender quais as aproximacdes existentes
entre a pratica docente das(os) professoras(es) da Rede Publica da cidade de Ponta
Grossa/PR (Ensino Fundamental e Médio) e os conceitos de pensamento historico,
consciéncia histérica e narrativa histérica propostos por Jérn Risen. Tais conceitos
foram apropriados pelas Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica de Historia do
Estado do Parana (DCEs/H), documento que visa orientar a pratica docente das(os)
professoras(es) de Histdria da Rede Publica de Ensino do Parana. Para tanto, foi
elaborado um questionéario online composto por 19 questdes (abertas e fechadas), o
qual foi enviado via link as professoras(es) efetivas e contratadas da cidade de Ponta
Grossa, entre os meses de abril a julho de 2019. As perguntas tratam sobre temas
gue vao desde o perfil pessoal e profissional das(os) docentes, 0s objetivos das aulas,
significado da Historia e praticas das(os) professoras(es) até os desafios enfrentados
no ensino de Historia atualmente. Para analise dos dados, o trabalho tem como
principal aporte tedrico as obras de Jorn Riusen, que também é a base teérica das
DCEs/H e as(os) professoras(es) da rede Publica do Parana utilizam este documento
para elaboracdo do seu Plano de Trabalho Docente (PTD), considerando-se, todavia,
como alerta Goodson (2008), as diferencas entre o curriculo prescrito e curriculo
praticado. Percebeu-se varios elementos nos discursos das(os) docentes, bem como
nas andlises das questdes, que se referem as suas praticas em sala de aula e que
aproximam as(os) professoras(es) dos conceitos de consciéncia histérica,
pensamento histérico e narrativa historica. Considera-se, contudo, que esta
aproximacdo ocorre em diferentes graus de intensidade, visto que a relacdo entre
passado, presente e futuro, a qual € fundamental para a discusséo de tais conceitos,
divergiu em grau de importancia para as(os) professoras(es) nas analises dos dados.

Palavras-chave: Pensamento historico. Consciéncia histérica. Ensino de Histéria.
Professoras(es) de Histéria.
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ABSTRACT

This research aims to understand what the existing approaches between the teaching
practice of public-school teachers in the city of Ponta Grossa/PR (Elementary and High
School) and the concepts of historical thought, historical consciousness and historical
narrative proposed by Jorn Risen. Such concepts were appropriated by the Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica de Histéria do Estado do Parana (DCEs/H), a
document that aims to guide the teaching practice of history teachers from the Parana
Public School System. For this, was prepared an online questionnaire consisting of 19
guestions (open and closed), sent via link to the permanent and contracted teachers
in the city of Ponta Grossa, between April and July 2019. The questions are topics
ranging from the personal and professional profile of the teachers, the objectives of the
classes, the meaning of history and the practices of the teachers, to the challenges
faced in the teaching of history today. For data analysis, the main theoretical
contribution of the work is the Jorn Risen theory, who is also the theoretical basis of
the DCEs/H and the teachers of the Parana public system use this document to
prepare their Plano de Trabalho Docente (PTD), however, as Goodson (2008) alert,
the differences between the prescribed curriculum and practiced curriculum. Several
elements were perceived in the speeches of the teachers, as well as in the analysis of
the questions, which refer to their practices in the classroom and which bring teachers
together with the concepts of historical consciousness, historical thought and historical
narrative. However, it is considered that this approximation occurs in different degrees
of intensity, since the relationship between past, present and future, which is
fundamental for the discussion of such concepts, diverged in degree of importance for
teachers (as) in data analysis.

Keywords: Historical thinking. Historical consciousness. History teaching. History
Teachers.
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INTRODUCAO

O presente estudo se propde a discutir como as(os) professoras(es)! na sua
pratica docente se aproximam ou se distanciam dos conceitos de consciéncia
historica, pensamento histérico e narrativa histérica, propostos pelas Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica de Histéria (DCEs/H)?. Estes conceitos estdo
alicercados na Teoria da Histéria do filosofo e historiador aleméo Joérn Risen, e
compdem as bases teodricas do documento, que devem nortear a pratica docente
das(os) professoras(es) da Rede Publica do Estado do Parana. Embora, como
destaca Goodson (2008), sabe-se que tal abordagem estar presente no documento
nao garante sua utilizacdo na pratica da sala de aula — visto que ha diferencas entre
o curriculo prescrito e o curriculo real —, procurou-se investigar e problematizar quais
relacBes as(os) docentes estabelecem nas suas aulas com tais conceitos.

Jorn Risen ndo é o Unico tedrico alemdo que discute o conceito de
consciéncia histdrica, pensamento historico e narrativa historica, mas alguns de seus
textos, em formato de artigos, foram bem recebidos e amplamente utilizados no Brasil
a partir dos anos 2000, assim como os livros da trilogia intitulada Fundamentos de
uma teoria da Historia, lancados em 2001 e 2007 (BAROM, 2012). Como evidencia
Saddi (2014), este fato pode ser compreendido como uma das consequéncias da
vasta traducdo de seus textos e obras para o portugués, diferentemente de outros
autores alemaes que néo possuem obras traduzidas ou possuem poucas?. O autor
ainda destaca que o grande impacto da historiografia alema na Didatica da Historia
brasileira se opde, assim, ao estreito conhecimento sobre a grande producédo da
Didética da Historia alemd, o que significa um dos limites das pesquisas brasileiras.
Porém, considera-se que, mesmo com O acesso restrito as outras obras alemas, é
inquestionavel a contribuicdo destes debates para o ensino de Histéria.

Com o facilitado acesso as obras e textos de Risen, seus escritos e

contribuicbes a teoria da histéria foram amplamente debatidas no Brasil por

lvisto que o perfil do corpo docente de Histéria participante desta pesquisa é, em sua maioria, composto
por mulheres (67,3%), ao longo deste trabalho optamos por nos referir primeiramente as docentes —
por esse motivo a escrita ficou: das(os) professoras(es).

2 Sera utilizado a sigla DCEs/H sempre que nos referirmos as Diretrizes Curriculares da Educacao
Bésica de Historia do Parana.

3 E 0 caso, por exemplo, dos autores Klaus Bergmann (1990) e Bodo Von Borries (2012, 2016), os
quais possuem, cada um deles, um artigo traduzido para o portugués (SADDI, 2014).
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pesquisadoras(es), professoras(es) e estudiosas(os) que se dedicam a area do ensino
e aprendizagem historica. Em 2008, a Secretaria de Estado da Educacao do Parana
(SEED) publicou oficialmente as DCEs/H, documento que ja vinha sendo elaborado e
discutido desde 2003, no qual hd uma apropriacdo dos conceitos de Risen para o
espaco escolar. O documento indica que o ensino de Histéria deve ser desenvolvido
a partir de trés Conteudos Estruturantes, sendo eles: Relacdes de trabalho, Relacbes
de poder e Relag@es culturais. Deles derivam os contelidos basicos e especificos que
devem compor o processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Histéria.

Apoiadas na Teoria da Historia de Riusen, as DCEs/H ressaltam que o ensino
da disciplina de Historia deve ser critico, reflexivo e problematizador, possibilitando
aos alunos(as) a compreensao das diferentes narrativas historicas, assim como das
dimensdes temporais (presente, passado e futuro), de forma que possibilite o
entendimento da realidade contemporanea e as implicacbes do passado em sua
constituicdo. O documento ainda indica que “O trabalho pedago6gico com os
Conteudos Estruturantes, basicos e especificos tem como finalidade a formacédo do
pensamento histérico dos estudantes” (PARANA, 2008, p. 68). No que se refere ao
conceito de consciéncia histoérica, as DCEs/H indicam que “Na escola, a compreensao
das multiplas experiéncias temporais pode provocar nos alunos o desenvolvimento de
uma consciéncia histérica critica e/ou genética” (PARANA, 2008, p. 61).

Visto que se trata de um documento oficial do Estado que se apresenta como
“[...] fundamento para o trabalho pedagdgico na escola” (PARANA, 2008, p. 8), torna-
se essencial investigar se ocorre e como ocorre a aproximagao entre os conceitos de
consciéncia histérica, pensamento historico e narrativa histérica da Teoria de Risen
e a pratica docente da(o) professora(or), para assim compreender o quanto as(0s)
professoras(es) de Histéria da cidade de Ponta Grossa se aproximam ou nao das
orientacdes presente nas DCEs/H.

Embora o documento tenha se apropriado da teoria da Historia de Risen para
pensar um curriculo escolar, é importante destacar que o ensino e aprendizagem
escolar de historia ndo é o foco deste autor, tampouco o objetivo das suas discussoes.
O que ocorre é que o ensino escolar de Histéria é evidenciado por ele enquanto um
dos espacos onde o conhecimento historico é aplicado na préatica, mas ndo o unico,
como ele préprio faz questdo de ressaltar (RUSEN, 2015). A consciéncia histérica e o

pensamento historico sdo compreendidos, entdo, enquanto categorias que fazem
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parte da investigacdo da Didatica da Historia — essa também compreendida em sua
forma ampla —, e ndo enquanto formas para classificacdo de pessoas e/ou grupos.

E equivocado tentar enquadrar os estudantes em determinado tipo de
consciéncia historica, visto que elas também ndo devem ser pensadas enguanto
categorias fixas e fechadas. A pesquisa de Caroline Pacievitch (2007), por exemplo,
ao investigar o fendbmeno da consciéncia historica e da formacao de identidades de
professoras(es) de Histéria, concluiu que elas(es) ndo sdo nem guerrilheiras, nem
sacerdotes. Ou seja, conforme a autora, a forma de atribuicdo de sentidos das(os)
professoras(es) investigadas predominou na narrativa genética, seguida da critica e
exemplar, sendo que estas trés formas de atribuicdo de sentido mesclavam-se em um
todo complexo, porém coerente, no que se refere ao conhecimento histoérico, a utopia
politica e a religiosidade.

A pesquisa de Pacievitch (2007) possibilita compreender que os diferentes
tipos de consciéncia histérica propostos por Risen sdo categorias abstratas, que
ajudam a entender como as pessoas mobilizam a consciéncia histérica e atribuem
sentido e significado as suas experiéncias no tempo, constituindo, entdo, suas
préprias identidades. Esta atribuicAo de sentido, contudo, varia conforme as
experiéncias pessoais e sociais vividas pelos individuos. Elas ndo podem ser
entendidas como estagios a serem alcancados ou ainda como objetivos do
aprendizado histérico, seja ele escolar ou extraescolar. Neste sentido, concorda-se

com Cerri que:

N&o compete ao trabalho da histéria na escola formar a consciéncia
histérica dos alunos — eles jA chegam com suas consciéncias
histéricas formadas em seus tracos fundamentais —, mas possibilitar
0 debate, a negociacdo e a abertura para a ampliacdo e
complexificagé@o das formas de atribuir sentido ao tempo que os alunos
trazem com eles (CERRI, 2011, p. 116).

Parte-se destas concepc¢des ao investigar quais as relacdes existentes ou néo
entre as praticas docentes e 0s conceitos de consciéncia historica, pensamento
histérico e narrativa historica de Rusen, ndo sendo o objetivo do presente trabalho
categorizar professoras(es) e alunos(as) em determinados tipos de consciéncia
histérica. Uma recente pesquisa que se aproxima desta proposta € a de Chevonica

Junior (2018). O autor entrevista cinco professoras(es) de Historia da Rede Municipal
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de Ensino de Curitiba que participaram dos cursos de formagédo continuada®*, os quais
voltam-se para os pressupostos tedricos da Educacdo Histérica. Nela, Chevonica
(2018) busca compreender quais elementos do campo da Educacdo Historica sao
utilizados pelas(os) professoras(es) em suas préaticas docentes. Como resultado da
pesquisa, o autor identificou que as(os) professoras(es) que frequentaram 0s cursos
buscam de alguma forma agregar em suas aulas os elementos da Educacao Historica,
porém, os docentes encontram dificuldades em envolver os(as) alunos(as) de forma
satisfatoria nas atividades. Outra dificuldade apontada por Chevonica é a falta de
compreensao da propria comunidade escolar em determinados momentos.

A pesquisa de Chevonica (2018) alerta para os desafios enfrentados pelas(os)
professoras(es) para implementar a teoria na prética, aproximando-se, assim, com as
discussdes que serdo levantadas nesta pesquisa: 0s pressupostos tedricos presentes
na proposta curricular das DCEs/H, mais especificamente os que estdo apoiados em
Riusen, conseguem ultrapassar a barreira da prescricdo? Ou seja, eles realmente
fazem parte da pratica das(os) professoras(es)? O que as(0s) professoras(es) pensam
sobre o ensino de Histéria aproxima-se das orientacdes do documento?

Buscando discutir sobre estas questdes, esta pesquisa investiga as praticas
realizadas pelas(os) docentes®, através das respostas das(es) professoras(es) aos
questionarios. E importante destacar, portanto, que o presente estudo ndo se
preocupa com a tarefa normativa da Didatica da Histéria (BERGMANN, 1990), ou seja,
dizer “o que” deveria ser aprendido no ensino escolar de histdria, pois, se assim fosse,
estaria se distanciando da realidade das praticas docentes.

Neste trabalho, compreende-se, ainda, que as(os) professoras(es) séo
agentes tedricos da sua propria pratica docente (ZAVALA, 2015). Nao € o objetivo
dizer “como” a Historia deve ser ensinada; ao contrario, concorda-se com a autora
Zavala (2015) quando essa argumenta que cada professora(or), a partir do seu
conhecimento e experiéncias préprias, em suas tomadas de decisdes, atua também
como teorizador da pratica docente.

E neste sentido que foram conduzidas as analises para compreens&o das

relacdes existentes, ou ndo, entre os conceitos de consciéncia histérica, pensamento

4 Estes cursos de formacgdo continuada sdo ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Curitiba em parceria com o Laboratério de Pesquisa em Educacao Historica.

5 A andlise das praticas das(os) professoras(es) ndo ocorreu de forma direta, ou seja, a partir da
observacdo em sala de aula, mas sim através dos questionarios, onde as(os) professoras(es)
responderam questdes sobre as suas praticas docentes.
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historico e narrativa histérica de Risen e a pratica das(os) professoras(es). Destaca-
se ainda que todas as analises e reflexdes levantadas sobre as questdes respondidas
pelas(os) participantes da presente pesquisa referem-se somente ao universo da
propria amostra. O questionario foi composto por 19 questdes abertas e fechadas, as
quais permitiram compreender questdes sobre o perfil pessoal e profissional das(os)
professoras(es), sobre suas praticas docentes, seus objetivos no Ensino de Historia e
sobre os desafios enfrentados no Ensino da disciplina.

A presente pesquisa encontra-se estruturada em trés capitulos. O primeiro
capitulo inicia-se apresentando um breve panorama sobre a trajetéria da Historia
como disciplina escolar, onde destacam-se algumas reformas educacionais, situando
0s principais momentos e caracteristicas sobre o ensino de Histéria enquanto objeto
de pesquisa. Tais questdes possibilitam compreender as rupturas e continuidades nas
concepcdes sobre o ensino de Histéria, as quais sdo fundamentais para entender
como chegou-se a atual concepcédo de ensino de Histéria que se preocupa com 0
desenvolvimento do pensamento histérico dos(as) alunos(as). Este capitulo é
composto por um subcapitulo, onde é apresentado o caminho percorrido durante o
processo de coleta dos dados, seguido de uma anélise dos dados, que permite tracar
o perfil pessoal e profissional das(os) professoras(es) que participaram da pesquisa.
Por fim, no dltimo tépico, é apresentada a estrutura das DCEs/H, bem como sao
discutidas algumas tensdes que caracterizaram o0 processo de construcdo deste
documento.

No segundo capitulo, procurou-se, primeiramente, evidenciar alguns dos
tedricos que, além de RuUsen, discutem o conceito de consciéncia historica,
destacando as diferentes definicbes e abordagens do conceito. No segundo tépico,
foram levantadas algumas reflexdes referentes as atuais discussdes sobre os estudos
da Didatica da Histéria. Estes estudos sdo fundamentais para as discussdes
levantadas, visto que ampliam o olhar para além do campo da ciéncia da Historia, os
quais consideram o amplo contexto da cultura histérica em que o ensino de Historia
esta inserido, proporcionando, assim, uma melhor percepcdo e compreensédo do
préprio ensino escolar da disciplina. No terceiro topico, buscou-se apresentar a teoria
da Histéria para Riusen, sobretudo no que se refere a origem da Histdria como ciéncia
na vida pratica, bem como os processos que ela perpassa e que diferenciam seus
resultados do pensamento histérico geral/comum que a originou. Em paralelo a

explicacdo da teoria, apresentou-se também a andlise dos dados de duas questdes
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gue se referem ao significado da Historia para as(os) professoras(es) e a importancia
da Historia para o cotidiano dos(as) alunos(as) na opinido das(os) docentes.

O terceiro capitulo voltou-se & discussdo das analises sobre as praticas
docentes, seus objetivos e obstaculos atuais. No primeiro topico, foram apresentadas
as quatro operacdes mentais da constituicdo de sentido da consciéncia historica,
problematizou-se como elas podem ser organizadas como processos de
aprendizagem (RUSEN, 2014) e, concomitantemente a esta discussdo, foi
apresentada a andlise dos dados referentes as préaticas docentes. No segundo tépico,
foram discutidos e problematizados os dados referentes aos objetivos do ensino de
Historia para as(os) professoras(es). Por fim, no terceiro tOpico, apresentou-se a
andlise dos dados referentes aos obstaculos atuais enfrentados pelas(os)
professoras(es) no ensino de Histéria, os quais foram problematizados considerando

0 contexto social e politico atual.
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CAPITULO 1 — ENSINO DE HISTORIA: CONCEPCOES E PESQUISAS

1.1 A DISCIPLINA DE HISTORIA NO BRASIL E A REDEMOCRATIZACAO

No Brasil, a disciplina de Histéria sofreu inimeras mudancas desde que
passou a ter seu lugar no curriculo escolar. Procura-se neste capitulo abordar o
surgimento da Historia enquanto disciplina escolar e as reformulacdes ocorridas, ja
que essas sao fundamentais para compreendermos como chegamos na estrutura
curricular e na concepgao de ensino que temos hoje.

A Historia surgiu como disciplina curricular no interior da organizacdo do
sistema publico de ensino na Francga do século XVIII, no contexto das lutas burguesas.
A educacdo neste periodo é publicizada; torna-se, também, universal, gratuita e
obrigatéria. Enquanto disciplina escolar, ficou a cargo da Histéria, buscar no passado
a justificacdo da importancia da classe social em emergéncia. JA no século XIX,
paralelamente aos grandes movimentos para construcdo dos Estados Nacionais, a
Historia escolar passou a ser utilizada como meio para consolidacao da identidade
nacional, sendo ensinada com vistas a fortalecer os sentimentos de pertencimento a
nacao (NADAI, 1986).

Inspirando-se na historiografia francesa, a Histéria escolar brasileira seguiu
em seus programas o0S pressupostos da positividade e linearidade dos

acontecimentos (ABUD, 2011). No Brasil, sua institucionaliza¢do ocorreu:

[...] no bojo do movimento regencial, apdés a Independéncia de 1822,
estruturou-se no Municipio do Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il (que durante
o império funcionaria como estabelecimento padrdo de ensino secundario, 0
mesmo ocorrendo na Republica, sob denominacdo de Ginasio Nacional) e
seu primeiro Regulamento, de 1838, determinou a insercdo dos estudos
histéricos no curriculo, a partir da sexta série (NADAI, 1993, p.145-146).

Alguns meses depois, foi inaugurado o Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro, sendo desse grupo que sairam as(os) primeiras professoras(es) de Historia
para a instituicdo escolar (ABUD, 2011).

No inicio do século XX houve uma expansdo das escolas secundarias.
Posteriormente, em 1931, ocorreu a Reforma Francisco Campos (Decreto 19.890/31),
a qual mudou o sistema de ensino e “[...] deu as escolas secundarias reconhecidas
oficialmente autonomia para expedir seus proprios diplomas de conclusdo de curso

secundario e aos sistemas escolares estaduais a autorizacdo para laborar seus
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préprios programas” (ABUD, 2011, p. 167). Porém, Abud evidencia que os programas
elaborados pelas escolas estaduais autbnomas ainda seguiam 0s canones
consagrados pelo Colégio Pedro Il, mantendo para o ensino secundario as
concepcdes de Historia que vinham do século anterior, cujos objetivos eram voltados
para o interesse das elites governantes.

Posteriormente a Reforma Campos, as reformas curriculares ocorridas néo
modificaram as caracteristicas essenciais dos programas de Histdria para o curso
ginasial, como a condi¢cdo de “subalternidade” da Historia do Brasil em relacdo a
Historia da Europa Ocidental; a permanéncia da linha do tempo e da sequéncia
cronoldgica na organizacdo dos conteudos; e a predominancia dos conteudos de
natureza politica, secundarizados pelos fatos da Historia Econémica (ABUD, 2011).

J4 em 1950, iniciou-se um periodo de intensos debates em torno da
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB). Intelectuais e
educadores discutiam sobre a criacdo dos Estudos Sociais que, posteriormente,
substituiriam a Histéria e a Geografia nos curriculos do nivel secundario
(BITTENCOURT, 2011). Ao longo da década de 1960, conforme Santos (2012), ideias
pedagdgicas foram desenvolvidas a partir da influéncia dos Educadores da Escola
Nova®, que defendiam a criacédo dos Estudos Sociais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n° 4.024 foi criada em 1961, trazendo
grandes mudancas na organizacdo curricular. Houve a criagcdo e eliminacdo de
disciplinas, nova distribuicao pelas diferentes séries, bem como mudanc¢as na carga
horéria delas. As disciplinas relativas as Ciéncias Humanas foram reduzidas no
curriculo para dar espaco as disciplinas profissionalizantes, sendo que Histéria e
Geografia perderam espaco em uma das séries do curso ginasial; a Historia deixou
de ser ensinada na 3° série e a Geografia na 4° série. Ainda sob influéncia das ideias
da Escola Nova, os programas escolares seguiam 0s canones e o0 predominio das
ideias da Psicologia da Educagdo como bases de apoio para a distribuicdo dos
conteudos (ABUD, 2011).

5A Escola Nova foi uma tendéncia pedagogica que se desenvolveu a partir das primeiras décadas do
século XX (ABUD, 2011). No Brasil, os representantes deste movimento foram: Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Fernando Azevedo, Delgado de Carvalho, entre outros (SANTOS, 2012). Estes
intelectuais acreditavam em um esgotamento e limite do Ensino de Histéria e de Geografia para as
geracdes novas e defendiam a efetivacdo de uma sintese das Ciéncias Sociais por meio da criacdo
dos Estudos Sociais (BITTENCOURT, 2011).
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Com o golpe militar de 1964, as ideias a respeito da criacdo dos Estudos
Sociais, que ja vinham sendo discutidas, foram entéo realizadas, “[...] o Estado passa
a se preocupar com a necessidade de revigorar o ensino de educacgdo civica pela
Otica da doutrina de seguranca nacional, havendo, como contrapartida, a
descaracterizacdo e o esvaziamento do ensino de historia nas escolas” (FONSECA,
2003, p. 21). Desse modo, o curriculo de Historia foi afetado e mudado conforme os
interesses dos militares, que buscavam “[...] impedir o amadurecimento das reflexdes
sociais dentro e fora do ambiente escolar [...]” (MORENO, 2016, p. 8).

Durante o Regime Militar, em 1971, uma nova Reforma Educacional atingia a
Educacao sob a Lei n° 5.692, trazendo novamente mudancas estruturais. Uma das
alteracdes foi na estrutura de ensino anterior: o antigo curso primario, de 4 a 6 anos,
e 0 curso ginasial, de 4 anos, foram unificados num Unico curso de 8 anos, formando,
entdo, o curso de 1° grau; o antigo colegial, de 3 anos, foi transformado em ensino de
2° grau, que poderia ser de trés ou quatro anos, com a obrigatoriedade da habilitacao
profissional — que poderia ser de auxiliar técnico (3 anos) ou técnico (4 anos)
(PILETTI; PILETTI, 2014).

Outra mudanca marcante ocorrida através da Lei n° 5.692/71 foi a integracéo
das disciplinas de Histdria e Geografia sob a determinacdo de Estudos Sociais no
ensino de 1° grau (CAIMI, 2001). Entretanto, as modificagdes no ensino de histéria ja

vinham ocorrendo anteriormente:

O decreto-lei 869, de 12 de dezembro de 1969 [...] tornou obrigatéria a
inclusdo de educacéo moral e civica como disciplina e como pratica educativa
em todos os sistemas e graus de ensino no pais [...] Conceitos como nagao,
pétria, integracdo nacional, tradicdo, lei, trabalho e heréis passaram a ser o
centro dos programas da disciplina educacdo moral e civica, como também
deviam ‘marcar’ o trabalho de todas as outras areas especificas e das
atividades extraclasse com a participacdo dos professores e das familias
imbuidas dos mesmos ideais e responsabilidades civicas. A disciplina
organizacao social e politica passou a ser vinculada a educagdo moral e
civica, ‘seguindo a esteira de seus principios norteadores’ (FONSECA, 2003,
p. 21).

Segundo Abud, como o0s sistemas escolares estaduais tinham uma certa
autonomia quanto a organizacdo e a distribuicdo curricular, os Estados buscaram
solucdes proprias para a implantacdo da Lei 5.692/71. Porém, geralmente rejeitava-
se Estudos Sociais como disciplinas nas ultimas quatro séries do primeiro grau, pois,
ao perder a autonomia como disciplina escolar, a Histdria e a Geografia também

tiveram seus métodos de producdo de conhecimento excluidos do ensino. Nas
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palavras da autora, “Que o ensino de Historia fosse produzido como o conhecimento
cientifico era o desafio que grupos de professores enfrentavam no magistério” (ABUD,
2011, p. 169).

Para Elza Nadai, a ditadura militar que se instaurou no Brasil em 1964

enfatizou:

[...] um processo de ensino de Historia que ja vinha de longa data. Ele [1964]
somente o coloriu com tintas mais fortes seja pela forma como se deu a
expansédo do ensino superior, seja pela organizacdo do aparato repressivo,
seja pelo empobrecimento na formacdo do professor secundario pela
introducéo da licenciatura curta, seja pela politica de pauperizacéo e pelas
péssimas condicdes de trabalho, seja pela introducdo de Estudos Sociais,
pela quase dissolugdo de Historia etc... (NADAI, 1986, p.105).

Para a autora, o ensino de Historia anterior a 1964 néo visava ensinar uma
Historia critica e ja seguia um modelo hegemonico, contudo, o golpe militar foi o
responsavel por intensificar este modelo.

A partir de 1978, discussdes nas universidades, escolas e associagoes de
professoras(es) pela construcédo de uma escola democratica, com novas praticas para
o ensino de Historia, foram acontecendo (NADAI, 1986). Conforme Fenelon, os
profissionais da area mostraram total repudio as mudancas que vinham sendo
realizadas e a “[...] fusdo de disciplinas tais como a Histéria, a Geografia, a Sociologia
e a Filosofia em Estudos Sociais e suas sequelas de OSPB e Educacdo Moral e
Civica” (FENELON, 1985, p. 95). Conforme a autora, apesar da conceituacao legal
como area de estudos, Estudos Sociais ficou consagrado como disciplina. Dessa
forma, posteriormente, nos anos 1980, depois de muito esfor¢co, a Associagdo dos
Professores Universitarios de Histéria (ANPUH), “[...] juntamente com a sociedade
organizada, contestou a disciplina de Estudos Sociais, trazendo de volta a disciplina
de Historia” (NODA, 2014, p.185).

Ante o0 exposto, a partir da redemocratizacédo, 0 pais comecgou a passar por
um periodo com novos debates e discussfes sobre a necessidade de mudancgas no
sistema educacional. Tais debates foram sendo refletidos nas reformas educacionais
gque aconteceram a partir, principalmente, da segunda metade da década de 1990.

No préximo topico, destacou-se algumas das principais mudancas ocorridas,
pois elas, além de mudarem as estruturas e os curriculos do ensino Fundamental e

Médio, também trouxeram mudancas importantes na concep¢do de ensino de
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Historia, bem como nos cursos de licenciatura e na perspectiva de perfil de formacao

de professora(or) que se visava formar.

1.2 REDEMOCRATIZACAO E REFORMAS EDUCACIONAIS

As reformas educacionais ocorridas a partir do processo de redemocratizacao
e ao longo dos anos 1990 e 2000 trouxeram mudancas que incluiram novos temas
nos curriculos escolares e afetaram o pensar dos cursos de licenciatura. Neste topico,
busca-se destacar as principais mudancas ocorridas, pois elas sdo necessarias para
compreender como chegamos as estruturas de curriculo e as concepc¢des de ensino
de Histdria atuais.

E fundamental compreender que estas mudancas nos curriculos, advindas
das reformas educacionais, ndo acontecem de forma tranquila, elas sdo marcadas por
disputas e tensdes. Para Ivor Goodson (2008, p. 83), estudioso da &rea da teoria
curricular “O curriculo é confessada e manifestamente uma constru¢do social’. Para
0 autor, o curriculo representa, portanto, um espaco de lutas e conflitos sociais em
gue diferentes grupos fazem escolhas e tentam impor suas visoes.

As DCEs/H, como sera observado posteriormente, assim como todo curriculo,
também expressam interesses, escolhas, tensdes e visées do grupo que a construiu.
Exemplo disso pode ser identificado quando o documento enfatiza que o0 seu processo
de construcdo foi democratico e coletivo, do qual todas professoras(es) da Rede
Estadual de Ensino tiveram a oportunidade de participar. Esta énfase demonstra um
interesse de legitimacdo do documento perante a sociedade e ao préprio grupo de
professoras(es) ao qual o documento visa orientar, visto que, quanto maior a sua
aceitacdo, principalmente pelas(os) docentes, maiores seriam as chances de
utilizacdo do mesmo na realidade da pratica escolar.

O entendimento da grande gama de conflitos e tensdes que todo curriculo
representa deve ser considerada sempre que se trata de ensino de Histéria e seu
curriculo. Estas tensfes que acompanham as mudancas curriculares ndo fazem parte
somente do cendrio mais recente. No fim da década de 70 e, posteriormente, com o
fim da ditadura militar, a sociedade brasileira também “[...] pds-se a revisar e
reconstruir os seus programas curriculares para torna-los proprios a um ambiente
democratico que se almejava reconstruir’ (MORENO, 2016, p. 2). E o caso, por

exemplo, das discussdes empregadas por Elza Nadai em seu texto, A Escola Publica



20

Contemporanea: Os curriculos oficiais de Histéria e o Ensino Tematico, de 1986.
Neste trabalho, a autora faz uma analise dos Guias Curriculares das regides sul e
sudeste que estavam em vigor na época. Destaca, por exemplo, que 0s conceitos de
Trabalho, Sociedade e Histéria ndo eram expressos enquanto categorias histéricas,
ou seja, ndo eram enfatizados em um determinado tempo e espaco.

Nadai ressalta também que os curriculos, em sua origem, “[...] eram ‘filhos da
década de 70’ e as propostas de contetudo expressam uma concepcao de saber, de
escola e de Historia que Ihe sdo comuns” (NADAI, 1986, p. 103). Para a autora, a
Historia empregada nestes curriculos era tomada como uma evolucéo linear, marcada
pela periodizacédo politica e, ainda, com énfase nos herdis nacionais.

Estas disputas sobre o que deve compor o curriculo sdo inerentes a diferentes
contextos socio-historicos. Para Tomaz Tadeu da Silva, outro importante teérico do

campo do curriculo:

O curriculo é lugar, espago, territorio. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA,
2010, p. 150).

A forma ampla como o autor define o curriculo j& demonstra o porqué das
disputas e tensdes sobre a elaboracdo de curriculos, pois ndo se trata apenas de
quais temas serdo contemplados ou néo, trata-se de quais objetivos estdo por tras
das escolhas, ou seja, que tipo de individuo se deseja formar.

A partir das concepcdes de curriculo explicitadas, € possivel compreender que
o curriculo vai muito além de prescri¢des, as quais a(o) professora(or), com sua devida
autonomia em sala de aula, decide seguir ou ndo. Para Goodson (2008), o curriculo
como prescricao caracteriza-se principalmente pela ideia de que é possivel definir de
forma neutra os principais conteddos de um curriculo; entretanto, esta visdo apenas
esconde o “jogo de interesses” que € o principal elemento em vigor. Dessa forma, ao

tratar sobre os curriculos escolares, o autor destaca;:

Iniciar qualquer analise de escolarizagao, aceitando sem questionar [...] uma
forma e contelido de curriculo debatidos e concluidos em situagdo histérica
particular e com base em outras prioridades sociopoliticas, é privar-se de toda
uma série de entendimentos e insights em relacéo a aspectos de controle e
operacéo da escola e sala de aula. E assumir como dados incontestaveis as
mistificagbes de anteriores episédios de controle. Deixamos claro, estamos
nos referindo a sistemética ‘invencédo de tradicdo’ numa area de producao e
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reproducéo sociais — o curriculo escolar— onde as prioridades politicas e
sociais sdo predominantes (GOODSON, 2008, p. 77).

Ou seja, falar em curriculo é falar de cultura, politica, escolhas de conteudo,
e, principalmente, de relagcdes de poder. De semelhante modo, € pensar, também,
assim como destacou Martins (2003, p. 44), ao discutir sobre o curriculo na Ditadura
Militar, “[...] de que forma a politica educacional pode interferir no campo de atuagéo
profissional da(o) professora(or) de histéria”. No periodo da Ditadura Militar, o que foi
observado € exatamente que as mudancas ocorridas no curriculo de Historia
aconteceram com vistas ao controle do comportamento dos individuos.
Posteriormente, com o inicio da redemocratizacdo, foram sendo levantadas
discussbes sobre o ensino de Histéria e sobre questbes como a necessidade de
reestruturacao de curriculos; “[...] crescia a demanda por uma educacao voltada para
a formacéo de cidadéos [criticos], o que deveria ser refletido em todos os niveis de
ensino e, especialmente, na formacao de professores” (FERREIRA, 2016, p. 34). Com
o amplo processo de debate social sobre a educacdo e, também, a partir da
redemocratizacdo do pais, na década de 90, varias reformas educacionais
importantes foram sendo concretizadas.

No dia 20 de dezembro de 1996 foi sancionada a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (n. 9.394), trazendo varias inovacdes, tais como: A
gestdo democratica; Nova composicdo de niveis escolares’; Oportunidades
educacionais apropriadas; Educacao profissional; Educacao especial, etc. (PILETTI;
PILETTI, 2014). Conforme Bitencourt (2011, p. 92), a nova Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), diferentemente “[...] de periodos anteriores, fundamentava uma estrutura
legislativa com bases na pluralidade cultural da sociedade brasileira, proporcionando,
entre outras transformacdes, um redimensionamento dos fundamentos do
conhecimento curricular”.

Segundo Ferreira (2016), a nova LDB (9394/96) atribuiu responsabilidades
sobre os diferentes niveis de ensino as esferas governamentais federal, estadual e
municipal, trazendo também uma preocupacdo maior com a formacédo das(os)
professoras(es). Ramos e Cainelli (2014) destacam que, no ambito da formacéo

docente, a lei trouxe varias mudancas significativas, como: a extingdo do curriculo

7 Os novos niveis escolares passaram a compor: A Educacao Basica, formada pela Educacao Infantil;
Ensino Fundamental (antigo 1° grau); e Ensino Médio (antigo 2° grau) (PILETTI; PILETTI, 2014).
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minimo nacional® para os cursos — resultando em maior flexibilidade aos curriculos
das licenciaturas —, a elaboracdo de diretrizes especificas para cada curso, a
determinacdo de um minimo de 300 horas de estagio supervisionado e outras 120
horas de pratica diversificada pelas disciplinas do curso:

Como resultado, alguns departamentos de histéria buscaram apropriar-se da
responsabilidade sobre esse novo contingente de horas, procurando integrar-
se ao processo de formacéo de professores ao invés de delega-lo somente
aos departamentos de educacgdo (FERREIRA, p. 2016, 34).

Anteriormente a LDB (9394/96), Ramos e Cainelli (2014, p. 232) destacam
que a “A formacao de professores era influenciada pela ideia da preparagao técnica
do docente, ou seja, tinha como objeto a preparacdo de um professor com
capacidades de organizagado do processo de ensino”. Conforme as autoras, a LDB
(9394/96) e o novo documento Diretrizes Curriculares dos cursos de Historia,
aprovado em 2001, tiveram alguns avancos no que se refere a tentativa de
rompimento com a dicotomia existente entre teoria e pratica, mediante maior
articulagdo entre ensino e pesquisa, visando a formagdo de uma professora(or)
pesquisadora(or). Em 2002, com a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo, foi
estabelecido no curriculo 400 horas de pratica, que deveriam ser realizadas ao longo
do curso, e mais 400 horas de estagio supervisionado, a partir do inicio da segunda
metade do curso.

Além da LDB (9394/96), outras reformas foram ocorrendo e modificando o
pensar dos cursos de licenciatura em Historia, como a implantacdo, em 1997, dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental e Médio, que
selecionam e sugerem o0s conteldos e os saberes historicos e apontam uma
organizacdo do conteldo por eixos tematicos, desdobrados em subtemas. Esta
sistematizacdo por temas e problemas também é fruto de intenso debate curricular
ocorrido no Brasil, nos anos 1980, em didlogo com experiéncias europeias, e passou
a ser um desafio tedrico e metodologico, uma postura critica ante as tramas da
producéo e difusdo do conhecimento historico (FONSECA, 2010).

Conforme Silva e Fonseca (2010), os Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs) também oficializaram, em ambito nacional, a separagdo das disciplinas

8 O curriculo minimo foi estabelecido pela lei 5.540/68, que obrigava os cursos de licenciatura a ter em
seus curriculos um minimo de disciplinas pedagogicas (RAMOS; CAINELLI, 2014).
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Historia e Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental. Outra mudanca
marcante a partir dos PCNs foi ainda o fim das disciplinas de “Estudos Sociais” e da
disciplina de “Formacéo Social e Politica, Integracdo Social” (FONSECA, 2010). No
que se refere as intencionalidades educativas, ao papel e & importancia da disciplina:

O Documento, em consonancia com o movimento académico e politico,
reforcou o carater formativo da Histéria na constituicdo da identidade, da
cidadania, do (re)conhecimento do outro, do respeito a pluralidade cultural e
da defesa do fortalecimento da democracia (SILVA; FONSECA, 2010).

Ao longo dos anos 2000, outras conquistas significativas marcaram o ensino
de Histéria. Ocorreram mudancas na LDB para incluir novos contetdos no curriculo
da disciplina. Em 2003, foi sancionada a Lei Federal n® 10.639, que alterou a LDB
para tornar obrigatdria a inclusdo da “Historia e Cultura Afro-Brasileira” nos conteudos
das disciplinas de Educacdo Artistica®, Histéria e Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental e Médio das escolas publicas e particulares. Esta lei também incluiu no
calendario escolar o dia 20 de novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”
(BRASIL, 2003). Porém, somente em 2011 foi instituido o Dia Nacional de Zumbi e da
Consciéncia Negra a partir da Lei n° 12.519.

Em 2008, a LDB — que ja havia sido modificada pela Lei n° 10.639/03 — foi
novamente alterada pela Lei Federal 11.645, para incluir no curriculo oficial da rede
de ensino, tanto publica quanto privada, a obrigatoriedade da tematica “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Os estudos dos conteudos referentes a estes dois
grupos étnicos devem ser ministrados em todas as areas, mas em especial nas
disciplinas de Artes, Portugués e Historia (BRASIL, 2008).

Neste mesmo ano, 2008, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
(SEED) publicou oficialmente as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica de
Histéria (DCEs/H) — documento que vinha sendo discutido e elaborado desde 2003.
As Diretrizes Curriculares de Historia dao a estrutura e estabelecem as normas para
o Ensino da disciplina. O documento evidencia que considera as novas demandas
sociais para o Ensino de Histéria e indica uma racionalidade de ensino nao linear e
tematica (PARANA, 2008) — este documento sera tratado com maior especificidade

em outro topico.

9 Disciplina atualmente denominada como Arte nos documentos educacionais, como, por exemplo, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Outra intervencao curricular que causou controvérsias foi a necessidade da
construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), exigéncia que ja estava
“[...] consolidada nos documentos educacionais hd mais de duas décadas” (CAIMI,
2017, p. 2). Além da grande dimensdo territorial do Brasil e, consequentemente, de
sua diversidade regional e cultural, que ja dificultam o consenso e tornam mais
complexas as tomadas de decisGes sobre uma estrutura curricular comum, o Brasil
também passava por um momento de polarizagdo politica durante a realizacdo da
BNCC. Conforme Caimi, alguns pontos como o processo de impeachment da
Presidente da Republica, a destituicdo de presidentes das casas legislativas, as
prisbes de senadores, a corrupgdo, as reagbes conservadoras, retrocessos nos
debates e conquistas sociais, o tragico crescimento de movimentos'® como o Escola
sem Partido, Escola Livre etc. estavam ocorrendo durante as discussbdes da BNCC
(CAIMI, 2017).

Depois da elaboracéo de trés versées da BNCC, mediante varios conflitos e
tensdes, a terceira versdo foi elaborada por uma nova comisséo, distinta das duas
anteriores (CAIMI, 2017), resultando em um documento totalmente diferente do
primeiro que, conforme destaca Ramos (2018), de fato rompia com a historia
eurocéntrica e trazia uma perspectiva de ensino e aprendizagem voltada a vida prética
do aluno, tomando a Histéria do Brasil, e dela pontuando a Historia e cultura afro-
brasileira e indigena como espaco politico privilegiado da vivéncia dos(as) alunos(as).
A terceira versao da BNCC foi homologada pelo Ministério da Educacdo, em
dezembro de 2017. Conforme o documento, estabelece o conjunto de aprendizagens
essenciais e indispensaveis que todos os alunos devem desenvolver ao longo da
formacéo escolar (BRASIL, 2017).

O documento final mantém a abordagem linear dos conteudos histéricos e o
eurocentrismo, mas conforme Ramos (2018), embora ele possua estes pontos
negativos, dependendo da forma como a(o) professora(or) desenvolve o processo de
ensino, ele também abre algumas possibilidades. Contudo, as maiores preocupacoes
e criticas a BNCC giram em torno seu carater tecnicista, devido a transformacéo dos
seus conteudos em codigos referentes aos componentes curriculares, que tiram a

autonomia docente e se transformam em um instrumento de controle:

10 Apesar de defenderem uma neutralidade politica na Educacao, sdo movimentos de cunho ideol6gico
que visam tirar a autonomia e liberdade de expressédo das(os) professoras(es) sobre as discussdes
politicas e sociais nas escolas — direitos que sdo assegurados pela Constituicao Federal do Brasil.
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A BNCC e os livros didaticos que devem segui-las — segundo os editais -,
trazem os cOdigos, e seus respectivos componentes, como conteldos a
serem desenvolvidos em sala de aula, sem que haja discussées sobre o
porqué de cada um deles. Tal concepcao nos faz lembrar o tecnicismo dos
anos 1970, as vezes inspiradas em praticas pedagoégicas behavioristas, pois
controladas e dirigidas pelo professor, com atividades mecénicas inseridas
numa proposta educacional rigida e passivel de ser, totalmente, programada
em detalhes. O professor passa a ser um mero especialista na aplicacdo de
curriculos e livros didaticos, e sua criatividade fica dentro dos limites possiveis
e estreitos da técnica utilizada (RAMOS, 2018, p. 250).

A BNCC deve nortear os curriculos, ficando a cargo dos sistemas e redes de
ensino das Unidades Federativas a construcdo de um documento curricular valido
para cada territorio estadual. No Estado do Parana, foi elaborado, em 2018, o
Referencial Curricular do Parana: Principios, Direitos e Orientacfes, em um regime
de colaboracdo entre estado e municipios, o qual j& foi aprovado pelo Conselho
Estadual de Educacédo e sera implementado na rede de ensino estadual a partir de
2020.

Todas estas mudancas, permanéncias e rupturas no ensino escolar de
Historia acrescentaram novos temas e perspectivas aos conteudos da disciplina. Este
processo de debates e transformacdes perpassou para uma concepcao de ensino que
vem sendo muito discutida na area do ensino de Histéria, que consiste na ideia de
desenvolver o pensamento histérico dos(as) alunos(as). As Diretrizes Curriculares do
Parana, publicada em 2008, para a disciplina de Historia incorporaram em suas bases
tedricas esta vertente das discussfes que propdem como objetivo do ensino a

formacéo do pensamento historico dos sujeitos.

1.3 ENSINO DE HISTORIA COMO OBJETO DE PESQUISA NO BRASIL

Assim como a disciplina de Historia, as pesquisas sobre o Ensino de Histoéria
também passaram por mudancas em suas concepcdes a partir, principalmente, da
década de 1980. Neste tdpico, buscou-se apresentar, mesmo que brevemente, como
ocorreu estas mudancgas, em meio a expansado dos cursos de pos-graduacao.

Conforme Costa e Oliveira (2007), o ensino de Historia foi visto, inicialmente,

como area de formacéo, ndo como objeto de pesquisa. Porém, a partir da década de



26

70 alguns trabalhos sobre o ensino de Historia foram sendo realizados em paralelo

com a expansdo dos cursos de pés-graduacéo!?:

Em 1970, no Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais da Universidade
do Federal do Rio de Janeiro (IFCS-UFRJ), foi criado um Curso de
Extensdo e Aperfeicoamento em Histéria, regulamentado pelo
Conselho de Ensino para Graduados (CEPG) da UFRJ, referido por
alguns como Curso de Mestrado — na pratica, este s6 seria
regulamentado em 1982 (FERREIRA, 2016, p. 28).

Ja nos anos seguintes, varios outros cursos foram sendo criados:

Em 1971, foi criado o curso de Mestrado em Histéria da USP e da
Universidade Federal Fluminense (UFF). Em 1973 surgiam 0s cursos
da PUC do Rio Grande do Sul e da Universidade Federal do Paran&a
(UFPR). Em 1974 o da Universidade Federal de Pernambuco, em 1975
o da Universidade Federal de Santa Catarina e da Unicamp, em 1976
0 da UnB e em 1979 o da UNESP. A USP ja possuia sua pos
graduacdo em Historia, mas nos anos 70 este passaria por
modificacdes para se adequar a regulamentacédo federal (FERREIRA,
2016, p. 28).

Como destaca Ferreira (2016), os cursos criados no comec¢o da década de
1970 ja traziam inovacdes articulando o ensino e a pesquisa, porém, eles estavam
fortemente marcados por um carater autoritario, imposto pela Reforma Universitaria,
bem como pelo processo da “institucionalizagao da pds-graduacao”. Como explanado
anteriormente, durante o regime militar, o ensino de Histéria foi utilizado como
manobra para formar sujeitos adequados aos ideais da ordem politica estabelecida.
Com a Reforma Universitaria, que ocorreu em 1968, nao foi diferente, ela “[...] tinha
um objetivo desmobilizador, pois atacava duramente a organizacdo do movimento
estudantil, a autonomia universitaria e a possibilidade de contestacdo e critica no
interior das instituicées de ensino superior” (FONSECA, 2003, p. 17).

Porém, h& alguns trabalhos sobre o ensino de Historia que sdo anteriores a
expansao dos cursos de pos-graduacio. E o caso, por exemplo, de trabalhos como A
Historia no Curso Secundario Brasileiro, de Amélia Domingues de Castro (1955),
publicado na Revista de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras da

USP; Um quarto de século de programas e compéndios de Histéria para o ensino

11 A implantagédo formal dos cursos de p6s-graduacdo no Brasil ocorreu em 1965, com o parecer 977
do Conselho Federal de Educacédo. Tal parecer estabelecia a p6s-graduacdo conforme o modelo norte
americano. Assim, a pds-graduacéo stricto-sensu se daria em dois niveis independentes e sem relacédo
de pré-requisitos entre mestrado e doutorado (SANTOS, 2003).
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secundario brasileiro (1931-1956), do professor da Faculdade Nacional de Filosofia
do Rio de Janeiro, Guy de Hollanda, publicado em 1957 (BITTENCOURT, 2011); bem
como os quatro textos!? sobre o ensino de Histéria escritos, entre 1957 e 1963, pela
professora Emilia Viotti da Costa (COSTA; OLIVEIRA, 2007).

Apesar de ja haver alguns trabalhos e pesquisas sobre o ensino de Histéria
anteriores a década de 1980, sera somente apos esse periodo que, efetivamente, o
ensino de Historia € tomado como objeto de pesquisa no Brasil. Bittencourt (2011)
realiza uma analise de 110 pesquisas sobre a histéria do ensino de Historia, realizadas
entre os anos de 1988 a 2009. A partir desta amostra, a autora evidencia que entre 0s
anos de 1988 a 1996 o numero de pesquisas era limitado, havendo grande
crescimento e consolidacédo deste campo, mais precisamente, a partir de 1997.

Importantes eventos dedicados a area do Ensino de Historia também
comecam a ser realizados a partir da década de 1980, ocorrendo pela primeira vez,
em 1988, o Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia, promovido pela
Universidade de Sao Paulo, e em 1993, o Encontro Nacional de Pesquisadores do
Ensino de Historia, na Universidade Federal de Uberlandia, os quais passaram a ser
realizados de dois em dois anos em diferentes cidades do Brasil (SILVA; FONSECA,
2010).

Impulsionados com as mudancas ap0s a redemocratizacdo do pais, e em
paralelo aos debates e discussdes em torno do Ensino de Histéria, comecam, entéo,
a surgir cada vez mais pesquisas dedicadas a esta area. A partir dos anos 1980, elas
voltam-se a repensar o Ensino de Historia que vinha sendo praticado até entdo. Alguns
autores falam, ainda, de uma “crise do Ensino de Histéria”'® ocorrida neste periodo,
devido a necessidade de rever questdes e concepcdes sobre o modelo de Ensino de
Historia.

Analisando 124 trabalhos sobre o ensino de histéria publicados entre 1980 e

1998, Caimi (2001) explica que, neste periodo, as criticas sobre os conteudos do

12COSTA, Emilia Viotti da. Os objetivos do ensino da Histéria no curso secundario. Revista
de Historia, Sdo Paulo, Universidade de Sdo Paulo, n. XXIX, 1957.; COSTA, Emilia Viotti da. O
material didatico no ensino da Histéria. Revista de Pedagogia, S&o Paulo, Universidade de Séao Paulo,
n. X, 1959.; COSTA, Emilia Viotti da. Sugestbes para a melhoria do ensino da Histéria no
curso secundario. Revista de Pedagogia, Sdo Paulo, Universidade de S&o Paulo, ano 6, vol. VI, n.
11/ 12, 1960.; COSTA, Emilia Viotti da. O problema da motivacdo no ensino de Historia. Revista
de Pedagogia, S&o Paulo, Universidade de S&o Paulo, n. Xlll, 1963 (COSTA,; OLIVEIRA, 2007).

13 Ver mais em: NADAI, Elza. O ensino de histéria no Brasil: trajetdria e perspectiva. Revista Brasileira
de Historia, Sdo Paulo, v. 13, n. 25/26, set.1992/ago.1993, p. 143-162.; CAIMI, Flavia Eloisa.
Conversas e controvérsias: o ensino de histdria no Brasil (1980-1998). Passo Fundo: Editora UPF,
2001.
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ensino de histéria voltam-se para as seguintes questdes: histdria do Brasil idealizada
a partir de biografias de personagens politicos e militares; eurocentrismo; realidade
fragmentada em estruturas, inviabilizando a compreensdo da totalidade historica;
conteddos vazios transmitidos em nome da histdria ciéncia; conteddos divorciados do
contexto social; ensino voltado para a memorizacdo de datas e personagens
historicos; reproducao da ideologia dominante e ocultamento de conflitos sociais etc.

Conforme a autora:

Até o final da década de 1970, a causa nacionalista e a formacgéo sujeito-
nacao eram os elementos balizadores da préatica do ensino de histéria. Ja, na
década de 1980, vemos o fortalecimento da preocupacdo com a formacédo do
cidaddo competente para exercer o pensamento critico e participar da vida
democrética. Nessa nova perspectiva politica, o ensino de histéria vai
redefinindo seu papel educativo e social. Nas teorias e nas politicas
educacionais oficiais, discutir ensino implica discutir questdes politicas e
sociais do nosso pais. No discurso académico e escolar [...] aprender deixa
de ser apenas acumulo de informagbes para se tomar interagdo com a
experiéncia humana (CAIMI, 2001, p. 133).

Desse modo, nas pesquisas realizadas a partir dos anos 1980 “Questionava-
se tudo: escola, livros, conteddo. O processo caminhou da impoténcia inicial a
desesperanca e desta ao desafio de se pensar o ‘novo” (NADAI, 1986, p. 112).
Problematizavam-se as origens da historia tradicional — caracterizada pela repeticéao
e memorizacdo dos conteudos historicos — e o significado dogméatico com que era
revestido seu ensino. Algumas pesquisas voltavam-se para a década de 1930 e para
o periodo do regime militar (BITTENCOURT, 2011).

Além desses enfoques, os trabalhos também abordavam as discussdes em
torno da formacéo do profissional de Histéria. Fenelon (2008)%4, em uma Conferéncia
realizada em 1981, no XI Simpdosio Nacional da ANPUH, em Jodo Pessoa/PB, ressalta
a necessidade de mudancas nas estruturas da formacgao das(os) professoras(es) de
Historia, apontando para erros de formac¢do, como por exemplo: separacdo entre
ensino e pesquisa; formacao de profissionais voltados para reproducéo ideolégica de
valores dominantes; formacao de reprodutores de uma ciéncia pronta e acabada;
distanciamento entre propostas de ensino de Histéria recebidas na Universidade e a
realidade do(a) aluno(a) etc.

Outras pesquisas buscavam analisar “[...] os conteudos veiculados pelo livro

didatico de historia, os significados de sua ampla utilizacdo no Brasil e as formas

14 Faz-se necessario destacar que este artigo foi publicado pela primeira vez em 1982.
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alternativas ao uso desse material [...]" (FONSECA, 2003, p. 52). Das 124 pesquisas
analisadas por Caimi (2001), entre 1980 e 1998, 13 discutiam o livro didatico.
Conforme a autora evidencia, elas voltavam-se para quatro abordagens: natureza do
livro didatico, trabalhos que analisam os limites e possibilidades do livro de histéria;
ideologia subjacente ao livro didatico; conteudos ausentes no livro didatico; e
linguagem conceitual e iconografica do livro didatico.

Articuladas com a ampliacdo dos objetos e temas historicos que ocorre na
historiografia a partir da década de 1970, estas pesquisas irdo propor novas
possibilidades e concepcbes para 0 ensino, com vistas a superacdo da historia
tradicional e da crise pela qual passava o ensino de Historia.

Caimi (2001) se refere a este processo de mudancas nas concepgdes e
propostas de ensino de Histéria como “transi¢cdo paradigmatica”. Em seu estudo de
2001, a autora destaca que as novas tendéncias do ensino giravam em torno das
seguintes discussfes: proposta de ensino a partir da realidade social como objeto,
objetivo e finalidade do estudo da histéria; integracdo entre ensino e pesquisa,
buscando estabelecer um dialogo entre conhecimento histérico e saber popular;
formacdo e atuacdo da(o) professora(or) voltada a autonomia intelectual e ao
compromisso politico; tempo presente como ponto de partida para o ensino e
consideracdo das multiplas temporalidades historicas; e, por fim, pluralidade cultural
e incorporacao das experiéncias coletivas no ensino de Histéria.

Nesta perspectiva das pesquisas, a partir da década de 1990:

[...] cresceu a pesquisa cientifica cujo objeto de estudo é o ensino e a
aprendizagem de Historia; passou-se a valorizar, cada vez mais, a cultura
escolar, os saberes e as praticas educativas, desenvolvidas em diferentes
lugares por docentes e outros atores do processo educativo. Essa foi uma
conquista importante porque reafirmou, entre nos, a concepcao de que
ensinar Histéria ndo é apenas repetir, reproduzir conhecimentos eruditos
produzidos noutros espacos: existe também uma producdo escolar (SILVA,;
FONSECA, 2010, p.14).

Esta concepcéo passou a valorizar cada vez mais a cultura escolar, a qual
pode ser compreendida como “[...] um conjunto de dizeres e fazeres, de normas
reinventadas na pratica, pelas a¢fes dos principais protagonistas das disciplinas
escolares, professores e alunos” (PINTO, 2014, p.140).

A partir deste periodo, os trabalhos, além de apontarem novas tendéncias do

ensino de Historia, comecam a descentralizar as pesquisas da figura da(o)
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professora(or), passando a pensar também o(a) aluno(a) enquanto sujeito importante
do processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, os estudos comecam a discutir
sobre “[...] um ensino de historia que faca frente aos problemas de desenraizamento
dos alunos e que busque construir a identidade tomando como ponto de partida
experiéncias historicas nas quais esses alunos se reconhegam como sujeitos” (CAIMI,
2001, p. 193).

Estas pesquisas contribuem com novas referéncias para pensar o ensino e
aprendizagem histérica sobre outras bases. Exemplos disso sdo os estudos que vém
colaborando na discussdo sobre a importancia de considerar o meio social, as
experiéncias de vida e ideias prévias dos proprios alunos como ponto de partida para
problematizagdo dos temas histéricos.

Apesar de parecer evidente o fato de que os(as) alunos(as) constituem um
dos elementos fundamentais para a compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem da Histéria, foi somente a partir dos anos 1990 que eles foram notados
enguanto sujeitos deste processo. Nos estudos e pesquisas atuais sobre o ensino e
aprendizagem historica, esta barreira ja foi superada; mesmo as pesquisas que nao
abordam diretamente os(as) alunos(as) enquanto principal foco das discussfes e
investigacbes os compreendem como sujeitos ativos nos processos de ensino.

As pesquisas contemporaneas que investigam e buscam compreender o
ensino e aprendizagem histérica dividem-se em tendéncias interpretativas diferentes,
como por exemplo, os Estudos da Cognicdo*®, da Didatica da Histéria e do campo da
Educacao Histdrica, das quais destacou-se aqui as duas ultimas.

Sobre os estudos da Didatica da Histéria, destaca-se o Grupo de Estudos em
Didéatica da Historia (GEDHI), da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
grupo do qual a autora deste trabalho participa desde agosto de 2018. O Gedhi
constitui um espaco académico'® de pesquisa, reflexdo e discussdo sobre fendmenos
sociais do Ensino de Histéria em sua forma ampla, ou seja, engloba os diversos

espacos sociais onde ocorrem a aprendizagem historica, ndo somente o ambiente

15 Os Estudos da Cognigdo preocupam-se com o desenvolvimento das nog¢des de espaco e tempo das
criancas e jovens e com a construcao de conceitos histéricos. Estes estudos dialogam com o campo
da teoria da histéria e com o campo da psicologia cognitiva da aprendizagem e do desenvolvimento.
Os pesquisadores investigam questdes sobre os processos de ensinar e aprender a historia a partir do
desenvolvimento cognitivo, como por exemplo, 0s recursos cognitivos que estéo relacionados no modo
de pensar historicamente (CAIMI, 2009).

16 Embora o Gedhi esteja vinculado ao Departamento de Histéria da UEPG, o grupo é aberto aos
interessados com ou em formacado universitaria em Historia ou areas afins e envolvidos com o ensino
ou a pesquisa da disciplina nos trés niveis da educagéo.



31

escolar. O grupo de estudos vem colaborando no desenvolvimento de diversas
pesquisas sobre o ensino. Atualmente, o Gedhi desenvolve o0 projeto Residente:
Observatério das relagbes entre jovens, histéria e politica na América Latina,
coordenado pelo professor Luis Fernando Cerril’. Trata-se de uma pesquisa
guantitativa que envolve professoras(es) e alunos(as) do Brasil e mais seis paises da
América Latina. A partir dos dados coletados, o0 projeto objetiva estabelecer
panoramas do pensamento dos(as) estudantes do Ensino Médio e de professoras(es)
sobre cultura, aprendizagem e consciéncia histérica e politica. O projeto da
continuidade a um ciclo de pesquisas que ja vinham sendo desenvolvidas desde
2007'8, e tem como base tedrica os historiadores e autores alemées Jorn Rusen,
Klauss Bergmann e K. Jeissmann, pautando-se em seus conceitos de consciéncia
historica e cultura histérica.

JA a vertente da Educacdo Histérica “[..] € fundamentada,
predominantemente, em referenciais da epistemologia da Histéria, mas mantém
dialogo com a metodologia de investigacao em ciéncias sociais” (CAIMI, 2009, p. 69-
70). Est4 apoiada em autores como: Jorn Risen, Isabel Barca, Peter Lee, Rosalyn
Ashby, Joaquin Prats, Maria Auxiliadora Schmidt, entre outros. Nesta vertente, busca-
se reconhecer as ideias historicas de alunos(as) e professoras(es), focando nas ideias
histéricas que os sujeitos constroem a partir das suas a¢des sociais (CAIMI, 2009).

Como observado, tanto os estudos da Didéatica da Histéria quanto da
Educacdo Histérica utilizam-se dos fundamentos tedricos de Risen; entretanto,
evidencia-se que a maior diferenca entre ambas € o foco das pesquisas. Sendo assim,
a Educacao Historica se utiliza dos conceitos e da teoria de Riisen para investigar a
aprendizagem escolar da histéria, enquanto que a Didatica da Histdria volta seu olhar
para a aprendizagem escolar e extra escolar’®, isto é, também dedica-se a
compreender 0s espacos informais em que ocorrem a aprendizagem historica, como

o youtube??, video games, filmes e museus, por exemplo.

17 Professor Associado da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Doutor em Educacao pela
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). E presidente da Associagéo Brasileira de Ensino de
Histdria (mandato 2019-2020).

18 Para mais informagdes sobre pesquisas e trabalhos desenvolvidos, integrantes e histérico dos
projetos anteriores, acessar o blog do Grupo de estudos, disponivel em: http://gedhiblog.blogspot.com/.
19 Para ver mais sobre as diferencas entre estas duas vertentes de estudos ver o artigo: “Didatica da
histéria na Alemanha e no Brasil: consideracbes sobre o ambiente se surgimento  neu
geschichtsdidaktik na Alemanha e os desafios da nova didatica da histéria no Brasil’, de 2014, do
professor Rafael Saddi.

20 Trata-se de uma plataforma de compartilhamento de videos, criada em fevereiro de 2005.
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Esta pesquisa tem como base teorica 0s conceitos de consciéncia historica,
pensamento historico e narrativa historica do historiador aleméao Jorn Risen. Como
ja destacado, estes conceitos e discussdes também estdo presentes nas Diretrizes
Curriculares de Histéria do Parand — a qual consiste em um documento que tem como
finalidade nortear o planejamento, e, consequentemente a pratica das(os)
professoras(es) que ministram aulas nas escolas publicas do Estado, resguardando,
como afirmado anteriormente, a ideia de curriculo prescrito e curriculo real
(GOODSON, 2008) —, porém, as DCEs de Histéria estdo ancoradas na area da
Educacédo Histérica?!, dai a necessidade de inserir esse campo neste trabalho.

Ressalvadas tais especificidades e diferencas entre as duas vertentes de
pesquisas, procurou-se, entdo, investigar como as(os) professoras(es), na sua pratica
docente, se aproximam ou se distanciam do conceito de consciéncia histérica,

pensamento historico e narrativa historica proposto nas DCEs/H.

1.4 AS(OS) PROFESSORAS(ES) E A CONCEPGAO DE ENSINO DE HISTORIA
NO PARANA

1.4.1 O caminho: coleta dos dados e apresentacdo do questionario

Neste topico, € apresentado o caminho percorrido para a coleta dos dados da
presente pesquisa e as questdes que integram o instrumental metodoldgico utilizado.
E importante destacar que se optou por trabalhar somente com as(os) professoras(es)
gue estavam atuando na disciplina de Histéria durante o momento em que ocorreu a
coleta dos dados, a qual foi realizada entre os dias 23 de abril e 0 inicio do més de
julho de 2019, sendo as(os) professoras(es) que participavam da pesquisa tanto as
efetivas do Estado do Parana, como contratadas por periodo temporario pelo
Processo Seletivo Simplificado (PSS)?2.

Conforme informacao fornecida pelo Nucleo Regional de Educacéo de Ponta

Grossa (NRE), durante o processo de coleta de dados estavam atuando 130

21 Um dos nomes que compde a equipe técnico pedagogica da disciplina de Histéria das DCEs/H trata-
se do professor e pesquisador do campo da Educacgédo Histdrica, Marcelo Fronza. Outras autoras desta
area em que o documento também apoia suas discussdes sao: Isabel Barca, Maria Auxiliadora Schmidt
e Marlene Cainelli.

22 O PSS é um Processo Seletivo Simplificado, realizado pela Secretaria de Estado da Educacéo do
Parana (SEED) para contratacdo temporaria de professoras(es), pedagogas(os), intérprete de libras,
auxiliares de servico gerais e assistentes administrativos. O processo consiste somente na anélise de
titulos.
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professoras(es) de Historia (efetivas e contratadas) no Ensino Médio e Fundamental
na cidade de Ponta Grossa.

Para que fosse possivel a realizacdo do presente trabalho, primeiramente, foi
necessario apresentar o projeto de pesquisa ao Nucleo Regional de Educacdo de
Ponta Grossa (NRE-PG), assim como realizar o pedido formal com a entrega de toda
a documentagcao necessaria para obter autorizacdo para proceder com a coleta de
dados entre as(os) professoras(es) de Histéria da Rede Basica de Ensino de Ponta
Grossa. ApOs este processo, obteve-se, entdo, a autorizagdo para prosseguir com a
presente pesquisa.

Anteriormente a conversa com o Nucleo Regional de Educacdo de Ponta
Grossa, 0 planejamento era somente trabalhar com questionarios fisicos, os quais
seriam entregues pela prépria pesquisadora nos colégios de Ponta Grossa para serem
respondidos pelas(os) professoras(es) e posteriormente coletados. Porém, o Nucleo
solicitou que a coleta de dados fosse realizada através do Google Forms?3. Desse
modo, houve uma adaptacdo das questdes previamente preparadas no questionario
fisico para este questionario on-line, o qual possui tanto questdes abertas quanto
fechadas.

Apoés a finalizagcdo do questionario on-line, foi gerado um link, o qual foi
enviado ao NRE-PG, e este encaminhou para o e-mail de todas as(os) diretoras(es)
dos Colégios, com a solicitacdo de que estes enviassem as docentes de Histdria dos
respectivos estabelecimentos de ensino.

O primeiro envio do link para os colégios ocorreu no dia 23 de abril, e 0
segundo, reforcando o pedido e a colaboracgéo para participacdo na pesquisa, no dia
30 de maio. Contudo, a participacao das(os) professoras(es) via este processo nao foi
significativa, totalizando a quantidade de apenas 5 questionarios recebidos dias apés
o dia 23 de abril e mais 3 questionarios apés o dia 30 de maio. Sendo assim,
paralelamente a este processo, foram tomadas outras medidas, as quais
compreenderam: envio do link as professoras(es) conhecidas e solicitado que as
mesmas enviassem a suas colegas e aos possiveis grupos de Whatsapp?* de que

participam; contato com grande parte das(os) professoras(es) convocadas pelo

23 O Google Forms é um aplicativo de pesquisas gratuito para criar formularios/questionarios online. O
gual esté incluido na suite do escritério do Google Drive.

24O WhatsApp é um aplicativo para smartphones utilizado para trocas de mensagens de texto, videos,
fotos e audios, instantaneamente, através de uma conexao com a internet.
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Processo Seletivo Simplificado (PSS); divulgacdo em varios grupos de WhatsApp,
como, por exemplo, dois grupos de mestrandos do Mestrado Profissional em Historia
da UEPG, bem como o grupo de professoras(es) de Historia da cidade de Ponta
Grossa e regiao.

Esgotadas as acdes acima citadas, visando aumentar o numero de
guestionarios coletados, foram entregues ainda mais 20 questionarios fisicos, com as
mesmas questdes do questionario on-line em 5 colégios, dos quais retornaram 7
questionérios respondidos.

Posteriormente a todas estas medidas, a quantidade de questionarios
coletados totalizou 48, dos quais um estava totalmente sem resposta e um estava
duplicado, os quais foram desconsiderados. De um total de 130 professoras(es),
totalizou-se 46 questionarios respondidos, ou seja, a pesquisa atingiu uma amostra
de 35% das(os) professoras(es) que estavam atuando na Rede Basica de Ensino de
Ponta Grossa, no periodo em que ocorreu todo o processo de coleta dos dados.

Como explicado, o questionario possui 19 questdes abertas e fechadas, as
quais serdo aqui apresentadas. Destaca-se que se optou por apresenta-las na
sequéncia em que foram discutidas no presente trabalho, pois entende-se que este
modo de apresentacao situa as(os) leitoras(es) quanto a organiza¢ao da estrutura da
presente pesquisa, o que tende a tornar mais agradavel a leitura.

Dito isto, a primeira parte do questionario, questdes 1 a 6, busca identificar o
perfil pessoal e profissional das(os) professoras(es). Estas questbes foram analisadas
e discutidas ja no proximo topico: Conhecendo as(os) professoras(es) participantes
da pesquisa. As perguntas tratam sobre: idade (questdo 1); sexo (questdo 2);
instituicdo de ensino em que a(o) professora(or) se formou e ano em que concluiu a
graduacdo (questao 3); se possui curso de pds-graduacao e area que possui (questao
4); tempo de experiéncia como professora(or) de Historia (questdo 5); e, por fim,
localizagdo da escola em que trabalha (questdo 6). Nesta primeira parte do
guestionario, as questdes 2 e 6 sao fechadas, contendo duas op¢des de respostas
cada uma, e as questdes 1, 3, 4 e 5 sdo abertas.

Com estas questdes, buscou-se conhecer o perfil pessoal e profissional
das(os) professoras(es) participantes da pesquisa. Algumas reflexdes foram
relacionadas com as discussbes de Huberman (1995) sobre o ciclo da vida
profissional das(os) professoras(es). Considerando que as respostas ao questionario

ocorreram de forma andnima, estas questbes foram importantes para conhecer as
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caracteristicas do perfil do corpo docente das(os) professoras(es) que participaram da
presente pesquisa e para 0 cruzamento, quando pertinente, com as respostas que
compdem a segunda parte do questionario, apresentadas na sequéncia.

A questdao 13 “Marque, em grau de prioridade, quais elementos vocé
considera para a preparacao da sua aula de Histéria [...]", questéo fechada, também
foi analisada neste capitulo, no topico: Diretrizes Curriculares da Educacao Basica do
Estado do Parana — Historia. Ela possui cinco elementos “conhecimento prévio dos
alunos(as)”, “correntes historiograficas”, “livro didatico”, “fontes histéricas” e “diretrizes
curriculares de Histéria/PR”, onde buscou-se compreender e analisar, entre outras
questdes, qual era o grau de prioridade das DCEs/H para a preparacdo das aulas
das(os) professoras(es).

As questbes 16 e 18 foram discutidas no segundo capitulo, mais
especificamente no tépico: Didatica da Historia: Algumas reflexdes. A pergunta “Em
sua opinido, em qual espaco os alunos mais se interessam pela Historia?” (questéo
18) é semiaberta. Ela contém sete alternativas, sendo a Ultima op¢éo aberta para que
as(os) professoras(es) pudessem escrever uma resposta propria, caso assim
desejassem. Com esta questdo, buscou-se refletir sobre como as(os) docentes
descrevem o interesse dos(as) alunos(as) pela Histéria ensinada na sala de aula,
comparada com outras opcdes de acesso a histéria atualmente por grande parte
dos(as) alunos(as), como TV, histéria em quadrinhos e, principalmente, nos jogos,
youtube e filmes. Os resultados desta questao foram analisados e comparados com a
pergunta aberta “Como vocé avalia o nivel de interesse dos seus alunos pela Historia”
(questdo 16); tais reflexdes foram embasadas na Didatica da Historia e na Teoria da
Histéria de Rusen.

A questado 10 “O que significa a Histéria para vocé?” e a questao 17 “Em sua
opinido, qual a importancia da Histéria para o cotidiano dos seus alunos”, ambas
guestdes abertas, também foram discutidas no segundo capitulo, integrando as
discussodes do topico: Sobre a Teoria de Jorn Risen. Quanto a primeira, o objetivo foi
gue as(os) professoras(es) discorressem sobre as suas respectivas ideias acerca do
que significa a Histdria. E importante destacar que a escrita da palavra Histéria com a
letra H mailscula, tanto nesta pergunta como nas demais, foi com o objetivo de que
as(os) docentes pensassem na Histéria enquanto area do conhecimento que
lecionam, ou seja, a disciplina escolar de Historia e ndo sobre as demais formas que

a histéria possui. JA& com a questdo 17, buscou-se investigar como as(0s)



36

professoras(es) percebem e compreendem a relacdo da Histéria com o cotidiano
dos(as) alunos(as). As andlises dessas questdbes foram realizadas
concomitantemente a discusséo dos escritos de Risen sobre a Teoria da Historia.

As questdes 12, 12.1, 14 e 15 buscam investigar as praticas docentes, as
quais foram analisadas e discutidas no terceiro capitulo, integrando as discussdes do
topico: Praticas docentes. Trata-se das seguintes perguntas: “Quais fontes histéricas
vocé utiliza na sua pratica docente?” (questdo 12), possuindo nove alternativas
fechadas e uma opcéo aberta em que a(o) professora(or) poderia acrescentar outras
fontes além das opcdes existentes; “Para as fontes da questdo anterior que vocé
marcou que utiliza, marque abaixo a frequéncia com que as utiliza” (questdao 12.1),
possuindo cinco alternativas com diferentes frequéncias; “Marque, em ordem de
frequéncia, quais destas atividades vocé realiza com seus alunos ao longo do ano
[...]", possuindo oito alternativas fechadas com atividades diferentes; e, por fim, “Com
gue frequéncia vocé pede para seus alunos produzirem uma narrativa historica (texto)
sobre determinado assunto/tema?” (questdo 14), possuindo quatro alternativas
fechadas e uma opcdo em que a(o) professora(or) poderia inserir uma resposta
prépria, caso assim preferisse. Estas questdes foram analisadas a luz da discussao
sobre as quatro formas de constituicdo de sentido e da narrativa historica de Risen.

A questdo 11 solicitava que as(os) professoras(es) marcassem, em grau de
prioridade, qual era o seu objetivo no ensino de Historia. Esta questédo foi analisada
no topico: Objetivo das(os) professoras(es) no ensino de Histéria. As andlises foram
realizadas, mais especificamente, a partir das reflexdes de Risen, mas também de
outros autores, sobre o pensamento histérico e a consciéncia historica. Parte dos
resultados dessa analise foi cruzada com os resultados da analise da questao 17 —
sobre a importancia da Historia para o cotidiano dos alunos —, analisada no segundo
capitulo.

As questdes 7, 8, 9 e 19 sdo questdes abertas, as quais foram analisadas no
terceiro capitulo, integrando as discussdes do terceiro tépico: Ensino de Historia e
seus obstaculos atuais. Trata-se das seguintes perguntas: No total em quantas
escolas vocé leciona? (questdo 7); Em média quantos alunos vocé tem no ano?
(questdo 8); Com quais séries do Ensino Fundamental e/ou Médio vocé esta
trabalhando no momento? (questdo 9); e Em sua opinido, quais sdo os principais
desafios que a(o) professora(or) de Historia enfrenta atualmente? (questdo 19). Com

estas questbes, procurou-se compreender as condigcdes de ensino enfrentadas
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pelas(os) docentes, bem como seus desafios e angustias atuais. Os resultados destas
guestdes, sempre que pertinentes, foram comparados entre si.

Como observado, a ferramenta para coleta dos dados possui tanto questdes
abertas quanto fechadas, o que possibilitou uma andlise das respostas a partir da
metodologia qualitativa, mas também quantitativa. A metodologia qualitativa trata-se
de uma metodologia de pesquisa cientifica que permite “[...] aprofundar a
complexidade de fenbmenos, fatos e processos particulares e especificos de grupos
mais ou menos delimitados em extensdo e capazes de serem abrangidos
intensamente” (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 247). Conforme Minayo e Sanches
(1993, p. 247), esta metodologia “[...] trabalha com valores, crencas, representacoes,
habitos, atitudes e opinides”.

A metodologia qualitativa contribui para investigar os objetivos propostos pela
presente pesquisa, pois possibilita analisar e compreender as respostas das(os)
professoras(es), ja que elas sdo uma expressao das suas atitudes e opiniées no que
se refere a historia, a disciplina de Histéria e as suas praticas docentes. Contudo, esta
pesquisa também possui um carater quantitativo, visto que possui questdes fechadas;
assim, para uma melhor abrangéncia e apresentacéo dos resultados, foram utilizadas
ferramentas proprias da metodologia quantitativa, neste caso, os graficos e a média
ponderada.

Concorda-se com Gunther (2006, p. 207) que “Enquanto participante do
processo de construcdo de conhecimento, idealmente, o pesquisador ndo deveria
escolher entre um método ou outro, mas utilizar as varias abordagens, qualitativas e
guantitativas que se adequam a sua questdo de pesquisa”. Estas abordagens,
juntamente com a base tedrica apoiada, especialmente, nas obras de Risen,
permitem revelar caracteristicas importantes sobre a aproximacédo ou ndo entre a
pratica docente e os conceitos de consciéncia histérica, pensamento histérico e

narrativa historica propostos pelas DCEs/H.

1.4.2 Conhecendo as(os) professoras(es) participantes da pesquisa

Explicitado, entdo, como se deu o processo de coleta de dados, faz-se
necessario apresentar a seguir os perfis pessoais e profissionais das(os)
professoras(es) de Histdria do Ensino Fundamental e Médio da cidade de Ponta

Grossa.
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Os participantes da presente pesquisa compreendem 31 professoras e 15
professores, ou seja, o perfil do corpo docente de Historia da Rede Publica de Ponta
Grossa entre as(os) professoras(es) participantes da pesquisa € 67,3% feminino. Este
dado fica muito proximo ao resultado da pesquisa Perfil dos professores de Historia
nos Campos Gerais do Parana — Brasil, desenvolvida em 2004, sob a direcao de Cerri,
onde o perfil do corpo docente de Historia naquele momento, ha 16 anos, era 71,8%
feminino?®. Portanto, a partir destas analises, é possivel inferir que a maioria do corpo
docente de Histéria que participou da presente pesquisa continua sendo composto
por mulheres e o nimero de homens atuando na disciplina ndo sofreu grandes
alteracdes.

No que diz respeito a Instituicdo superior de Ensino que estas professoras(es)
foram graduadas, a imensa maioria das(os) professoras(es) que estavam atuando no
periodo em que ocorreu a coleta de dados sdo docentes egressas da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), as(os) quais totalizam 39 professoras(es).
Somente duas professoras(es) sao formadas na Universidade Federal do Parana
(UFPR), e outras duas na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP). Apenas
uma professora(or) graduou-se na Unicentro, e uma na Faculdade de Telémaco Borba
(FATEB).

% Os 135 questionarios, de um total de 200 professoras(es) que estavam atuando no momento, foram
respondidos sobretudo por professoras(es) efetivas que atuavam nas escolas do Nucleo Regional de
Educacdo de Ponta Grossa. A area de abrangéncia do NRE-PG, em 2004, era composta por parte
significativa dos Campos Gerais (Ponta Grossa, Castro, Tibagi, Pirai do Sul, Sdo Jodo do Triunfo,
Palmeira, Ipiranga, Sdo Matheus do Sul, Ivai, Porto Amazonas e Carambei) (CERRI, 2007).
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Grafico 1 — Instituicao de Formacéao

Instituicdo de Formagéo
UEL UNICENTRO FATEB
UENP 1 1 1
2 2% 2% 2%
4%
UFPR
2
5%
39
85%
= UEPG = UFPR = UENP UEL = UNICENTRO FATEB

Fonte: A autora.

Como fica evidente no grafico 1, a UEPG é a instituicdo responséavel por
formar 85% das(os) docentes que atuam em Ponta Grossa, na area de Histéria, e que
responderam ao questionario. Outro dado que é importante ser evidenciado é o fato
de que, das(os) 46 professoras(es), apenas uma formou-se em Instituicdo particular
de Ensino — a FATEB —, enquanto todas as outras 45 séo formadas em instituices
publicas.

Quanto as informacdes coletadas sobre a idade das(os) professoras(es) que
responderam ao questionario, para melhor compreender o perfil etario, as respostas
foram distribuidas primeiramente em uma faixa de 28 a 30 anos — visto que nenhuma
professora(or) que respondeu ao questiondrio tinha menos que 28 anos —, e,
posteriormente, em faixas de 10 em 10 anos. Dessa forma, o grafico 2 demonstra que
a maior parcela das(os) professoras(es) participantes da presente pesquisa tem de 31
a 40 anos, compreendendo 16 professoras(es); a segunda faixa etaria com maior
guantidade esta entre 41 a 50 anos, com 12 professoras(es); a terceira faixa etaria
com maior concentragcédo vai de 51 a 60 anos, com 8 professoras(es); e, por fim, a
guarta faixa etaria e menos numerosa compreende a de 28 a 30 anos, com 6

professoras(es). Quatro participantes nao responderam a pergunta sobre a idade.
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Grafico 2 — Idade das(os) professoras(es)
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Fonte: A autora.

Ao comparar os dados do grafico acima no que se refere as professoras(es)
com até 30 anos de idade com a pesquisa desenvolvida em 2004, sob a direcéo de
Cerri (2007), é possivel inferir que houve um decréscimo das(os) professoras(es) mais
novas. Na pesquisa de 2004, 18% das(os) docentes possuiam até 30 anos de idade,
contra 13% no primeiro semestre de 2019.

Estes dados permitem indicar que pode haver uma dificuldade para iniciar a
atuacao na area docente entre as(os) professoras(es) mais novas em idade, ou seja,
os da faixa etaria de 28 a 30 anos. Analisando o contexto em que estes profissionais
se encontram, dois fatores permitem apontar algumas explicacfes para esta hipétese.
Tendo em vista que atualmente grande parte dos(as) alunos(as) se formam no Ensino
Médio e optam por fazer o vestibular logo na sequéncia, estes jovens ingressam muito
NOVOS NOS CUrsos superiores.

Partindo desse pressuposto, o ultimo concurso do estado do Parana para
professoras(es) efetivas ocorreu ainda no ano de 2013; sendo assim, os(as)
alunos(as) que ingressaram no curso de licenciatura ap0s esta data ndo puderam
participar. Ja o PSS, por ser uma selecéo que consiste somente na analise de titulos,
deixa em certa desvantagem os recém graduados, 0s quais precisam de um certo

tempo para realizar pelo menos uma ou mais pos-graduacdes, e assim, obter uma
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quantidade suficiente de titulos para ficarem em uma boa colocacdo e serem
convocados.

Refutando a hipotese de que existiria um desinteresse dessa faixa etéaria pela
pratica docente, visto que somando o0 numero de inscritos no PSS que concluiram a
graduacéo, mas nao possuem nenhuma especializacdo, juntamente com os que ainda
estdo cursando a graduacdo, este numero € bastante elevado, totalizando 102
inscritos?® para a disciplina de Histéria. Tais fatores podem indicar que no periodo em
que foi realizada a presente pesquisa houve uma dificuldade da faixa etaria mais
jovem em iniciar na carreira docente.

Neste sentido, a questdo namero 4 do questionario: “Possui curso de pos-
graduagao? Se possui, em qual area?” ajuda a compreender justamente o nivel de
formacao dessas(es) professoras(es) que estavam atuando até julho de 2019, més
em que se finalizou a coleta dos dados da presente pesquisa. Do total de 46
qguestionarios, 44 professoras(es) responderam que possuem cursos de pos-
graduacédo, ou seja, representam quase a maioria. Apenas uma docente respondeu
que nao possuia nenhuma especializacdo, e uma professora(or) ndo respondeu a esta

pergunta.

Gréfico 3 — Poés-graduacao
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Fonte: A autora.

26 PARANA. Classificacdo final PSS 2019. Secretaria Estadual de Educagdo do Parana, 2019.
Disponivel em: http://www.educacao.pr.gov.br/arguivos/File/pss/2018/class final 2019/pro ptqg.pdf.
Acesso em 02 nov. 19.
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Das(os) 44 docentes que responderam possuir pos-graduacdo, uma nao
informou o tipo da poés-graduacdo, sendo assim o grafico 3 destaca em maiores
detalhes a quantidade e tipo de especializa¢des das(os) 43 respondentes da pergunta
parcial 4: “Se possui, em qual area?”. Chama a atencao que praticamente a totalidade
das(os) professoras(es) participantes possuem pelo menos uma especializacao,
sendo importante destacar que quatro professoras(es) possuem Mestrado, duas
professoras(es) estdo cursando o Mestrado Profissional em Histéria e uma
professora(or) possui Doutorado?”’.

No gue se refere ao campo das especializacfes cursadas, 11 professoras(es)
realizaram pdés-graduacdo na area da Histéria, 19 professoras(es) na area da
Educacdo, 12 professoras(es) na é&rea da Historia e da Educacdo, e uma
professora(or) realizou uma pos-graduacédo na area de Seguranca do Trabalho. Os
temas das especializacfes, entre os campos citados acima, variavam entre areas
mais amplas como “Historia, Arte e Cultura™® até “Historia do Parana”, por exemplo.

Uma andlise das informacbes sobre a poés-graduacdo das(os)
professoras(es), comparadas as informacdes da analise parcial da questédo 3: “[...] em
que ano concluiu a sua graduagao?”, conforme o Grafico 4, abaixo, permite afirmar
gue as(os) professoras(es) que estavam atuando no momento em que se deu a coleta
de dados da presente pesquisa — isto €, de abril a julho de 2019 —, eram
professoras(es) que se formaram antes do ano de 2015. Tal fato corrobora ainda mais
a hipétese quanto a dificuldade entre os mais jovens em idade ou recém graduados
em ingressar na area docente. Estes dados também podem ser explicados pelo fato
de que a Universidade Estadual de Ponta Grossa, como visto, foi a instituicdo
responsavel pela formacéo da imensa maioria das(os) professoras(es) de Histéria que
responderam aos questionarios, e atualmente forma em média 20 professoras(es) por

ano, resultando em uma grande competitividade pelas vagas.

27 Neste caso especifico, a(o) professora(or) também possui Mestrado, porém, para esta analise,
optamos por considerar seu Ultimo titulo, ou seja, o Doutorado.
28 Especializagdo anteriormente oferecida pela UEPG na modalidade a distancia.
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Grafico 4 — Ano de conclusdo da Graduacéo
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Fonte: A autora.

Observa-se, ainda, que o0 numero mais expressivo de professoras(es) que
concluiram suas graduacgdes esta entre as(os) docentes que se formaram de 2001 até
2010, totalizando 16 professoras(es). Na sequéncia, esta a faixa dos anos de 2011
até 2015, com 12 professoras(es), seguida pela faixa de 1991 até 2000, com 9
professoras(es). Por fim, resta a faixa antes dos anos de 1990, com somente duas
professoras(es).

Outra informacédo importante que é possivel identificar a partir desta questao
€ a quantidade de professoras(es) que se formaram antes das DCEs/H serem
implementadas e a quantidade que se formaram depois da sua implementacdo. Por
esta anadlise, 21 professoras(es) se formaram antes de 2008, 18 professoras(es)
concluiram sua graduacao em 2008 ou a partir deste ano e sete professoras(es) néo
responderam esta questdo. Considerando apenas 0s que responderam a questao,
observa-se que um pouco mais da metade, totalizando 54% de professoras(es),
formaram-se antes da publicacdo das DCEs/H. Este egresso mais tardio da
universidade pode indicar como eles se relacionam com este documento; pois se se
formaram antes de 2008, as discussdes sobre as DCEs/H, consequentemente, néo
fizeram parte de sua formacdo inicial, sendo delegada as atividades de formagé&o

continuada.
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A participacdo das(os) professoras(es) de Histoéria na construcdo do
documento até foi enquadrada como atividade de formacéo continuada, contudo,
andlises sobre as formas como estas atividades foram realizadas demonstram que
elas ocorreram mais como imposi¢des, ao invés de buscar o verdadeiro envolvimento
e o0 debate com qualidade com as(os) professoras(es) — como sera visto no préximo
topico.

J& no gréfico 5, abaixo, é possivel verificar o tempo de experiéncia das(os) 45
professoras(es) que responderam a questdo 5: “Qual o seu tempo de experiéncia
como professor(a) de Histéria?”. As faixas foram distribuidas de 5 em 5 anos. Nota-se
gue a maior concentracao de professoras(es), constituindo 29% dos participantes tem
de 6 a 10 anos de experiéncia. Na sequéncia a segunda maior faixa de
professoras(es) corresponde a faixa de 11 a 15 anos de experiéncia, com 10
professoras(es). Do lado oposto, observa-se que as faixas com menos
professoras(es) sdo aquelas de maior experiéncia (de 26 a 30 anos e com 31 anos),

com somente 2 professoras(es).

Gréfico 5 — Tempo de experiéncia de docéncia

Tempo de experiéncia de docéncia

De 26 a 30 anos 31 anos
1 1
2% 2%

De 21 a 25 anos

8
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n Até 5 anos = De 6 a 10 anos s De 11 a 15 anos De 16 a 20 anos
= De 21 a 25 anos De 26 a 30 anos 31 anos

Fonte: A autora.
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Se compararmos estes dados acima com as fases do ciclo de vida profissional
das(os) docentes identificadas por Huberman (1995), verifica-se também que: 8
professoras(es) tém até 5 anos de experiéncia, estando mais ou menos na fase que
Huberman chama de “Entrada na carreira”, caracterizada pelas descobertas e luta
pela “sobrevivéncia” no campo. A maior parcela das(os) professoras(es), 13, tém de
6 a 10 anos de experiéncia e estdo aproximadamente na “Fase da estabilizagao”, na
qual tem-se o comprometimento definitivo e sentimento de pertengca a um corpo
profissional. Na “Fase da diversificagdo”, uma vez ja mais estabilizados, as(os)
professoras(es) estdo em um periodo de mais “ativismo” e de maior motivacédo para
novos desafios como diversificacdo das aulas e dinamicas, etc.; nesta fase, estdo 10
professoras(es), com 11 a 15 anos de experiéncia.

Prosseguindo a andlise, as(os) professoras(es) das duas proximas faixas do
gréafico (de 16 a 20 anos e de 21 a 25 anos de experiéncia), totalizando 12 docentes,
estdo bem préoximos do que Huberman chama da fase do “Poér-se em questao”,
evidenciada pelo questionamento a carreira devido a sensacéo da monotonia da vida
ou dos fracassos das experiéncias ou das reformas estruturais em que as(os)
professoras(es) participam energicamente — contudo, o autor esclarece que esta fase
nao € uma regra, e nem todas as(os) professoras(es) respectivamente passam por
ela.

E, por fim, as fases descritas como “Serenidade e distanciamento afetivo” e
“‘Conservantismo e lamentagbes”, que compreendem aproximadamente as(0s)
professoras(es) das duas ultimas faixas (26 a 30 anos e 31 anos de experiéncia), com
2 docentes no total; estas duas fases seriam caracterizadas por professoras(es) que
conseguem prever 0 que vai acontecer, que s80 menos sensiveis e vulneraveis a
avaliacdo dos outros e que tomam mais atitudes de conservadorismo, como
lamentacdes sobre a evolucéo dos(as) alunos(as) ou concordancia com a ideia de que
as mudancas no sistema dificiimente resultam em melhorias.

Quanto a localizacdo dos colégios em que estas professoras(es) estavam
atuando, 34 responderam que trabalhavam em colégios que eram localizados nos
bairros da cidade de Ponta Grossa, e 13 professoras(es) responderam que
trabalhavam em colégios localizados no centro, o que possibilita verificar que 72% dos
respondentes lecionavam em colégios localizados nos bairros da cidade.

Estas professoras(es) estédo inseridos dentro de uma logica de curriculo que

considera as discussdes em torno do conceito de consciéncia histérica, pensamento
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histérico e narrativa histérica do historiador e filosofo aleméo Jorn Rusen. Seus
estudos ganharam amplo espaco no Brasil, de forma que suas reflexfes sobre tais
conceitos foram apropriadas para o ensino de Histéria, estando, assim, entre os
pressupostos tedricos que orientam as(os) professoras(es) em suas praticas docentes
das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica de Historia — Parana.

No préximo topico, buscou-se evidenciar, primeiramente, algumas tensées em
torno da construcdo das DCEs/H; na sequéncia, foi apresentada a estrutura do
documento, bem como a concepc¢édo de ensino de Historia expressa no mesmo; e, por
fim, discutiu-se a questdo 13, que se refere aos elementos considerados pelas(os)

professoras(es) para preparacdo das suas aulas.

1.4.3 Diretrizes Curriculares da Educacéao Basica do Estado do Parana — Historia

Este topico esta estruturado em trés partes. Inicialmente, sera apresentado
um breve panorama sobre as questdes em torno da construcéo das DCEs/H, onde
buscou-se pontuar algumas tensdes que marcaram a elaboracdo do documento, que
iniciou em 2003 e foi finalizado em 2008, com a publicacdo da versao final, durante os
mandatos do entdo governador do Parana, Roberto Requido (2003 - 2010). Na
sequéncia, sera detalhada a estrutura das DCEs/H, bem como a concepc¢ao de ensino
de Historia expressa na mesma. Por fim, serd apresentada e discutida a andlise de
uma das questdes que foi respondida pelas(os) professoras(es) sobre as DCEs/H.

Inicialmente, é importante destacar que a constru¢cdo das DCEs/H marca a
posi¢cdo critica do novo governo iniciado em 2003, em relacdo as politicas
educacionais anteriores que marcaram o governo Fernando Henrique Cardoso - FHC
(CERRI, 2005). Este fato fica evidente na Carta de autoria da superintendente da
Educacao da SEED a época — que esta presente no inicio do documento —, Prof2.
Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, onde é ressaltado que “Tais politicas
educacionais, estabelecidas no final da década de 1990, alteraram a fungéo da escola
ao negligenciar a formacao especifica do professor e esvaziar as disciplinas de seus
conteudos de ensino [...]” (PARANA, 2008, p. 7).

Diferente das politicas educacionais anteriores — onde, de 1995 a 2002, as
atividades de formacéo continuada das(os) professoras(es) ficavam a cargo de uma
equipe privada —, entre 2003 e 2010 as politicas publicas para formacéo continuada

de professoras(es) passaram a ser responsabilidade das proprias escolas, o que
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possibilitou a SEED enquadrar a elaboracdo das Diretrizes como atividade de
formacdo continuada, cujas horas de participacdo em suas atividades puderam ser
utilizadas para pontuar no quadro de carreira das(os) docentes (NODA, 2014).

Consequentemente, a proposta inicial de elaboracéo das DCEs/H foi de uma
construcéo coletiva pelas(os) docentes da Rede Estadual de Ensino do Parana; dessa
forma, houve uma grande énfase a proposta de gestdo democratica que justificaria a
participacéo do coletivo dos profissionais da educacéo nas discussdes para realizacao
do documento (HIDALGO; MELLO; SAPELLI, 2010). Contudo, como destaca-se
adiante, infelizmente este processo acabou se afastando desta proposta.

Cerri  (2005) aponta que uma das dificuldades que impedem o
amadurecimento das reflexdes entre os participantes da constru¢cdo do documento é
o fato do processo ter sido desencadeado como politica governamental, pois o tempo
do mandato passa a ser um fator determinante, visto que “[...] o tempo politico abre a
possibilidade da construgao coletiva, mas tolhe o seu amadurecimento [...]" (CERRI,
2005, p. 8).

O primeiro encontro para a constru¢cao das DCEs/H ocorreu em 2003 e contou
com a participacdo de 1700 professoras(es) de varias disciplinas e técnicos. A partir
da orientacdo de um professor de uma universidade superior, as(os) professoras(es)
responderam questdes relacionadas ao trabalho em sala de aula (NODA, 2014). No

ano seguinte ocorreram 0s prc’)ximos encontros:

Todas as areas por disciplina da SEED-PR mobilizaram-se no inicio de 2014
para constituir um grupo de intermediadores do debate com os professores
na base. Assim, cada Nucleo Regional de Educacédo indicou 6 professores de
cada disciplina do curriculo. Esse conjunto em cada um dos 32 NREs do
Parana junto com as equipes por disciplina do Departamento de Ensino
Fundamental da SEED, mais os professores de Instituicdes de Ensino
Superior convidados para assessorar 0 processo junto a SEED constituiram
o Grupo Permanente, com a missdo de encaminhar tanto os encontros gerais
por disciplina no centro de treinamento em Faxinal do Céu (Pinhdo - PR)
guanto 0s encontros por municipios e por regido. O processo coletivo
consistiu de momentos centralizados por disciplina em nivel estadual com o
Grupo Permanente, reunifes regionais (por NRE) para tomada de posicéo e
reunides municipais para estudo e resposta as consultas quanto as opgdes
de encaminhamento em foco (CERRI, 2005, p. 3-4).

Embora tenha ocorrido um esforco de deslocamento para a construcao
coletiva do documento, como observado acima, o tamanho do corpo envolvido neste

processo e a distancia geografica também foram fatores que dificultaram a sua
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elaboracao, ja que implicam em custos operacionais (HIDALGO; MELLO; SAPELLI,
2010).

De 2003 a 2006 a SEED estava elaborando as Diretrizes do Ensino
Fundamental (anos finais) e do Ensino Médio de forma separada. A partir de 2007, ela
unifica os dois departamentos, passando a elaborar, entdo, uma Unica DCEs/H para
o Ensino Fundamental e Médio. Conforme Noda (2014, p. 200), “[...] nessa uniéo,
houve a sobreposi¢cdo de uma proposta curricular sobre a outra, ja que ndo ha indicios
da DCE/H Versao Preliminar no documento apresentado como resultado final do
trabalho”.

Luis Fernando Cerri, que foi consultor da versdo preliminar das DCEs/H,
ocorrida antes da unificacdo??, relata que as(os) professoras(es) ndo tiveram retorno
da SEED sobre seus comentérios e criticas a versdo preliminar das Diretrizes
elaboradas na semana pedagodgica das escolas, em fevereiro de 2005.
Posteriormente, depois de mais de um ano — sem nenhuma menc¢ao as producdes
das escolas realizadas em fevereiro —, “Em julho de 2006, na semana pedagogica,
um novo texto, completamente distinto do anterior, produzido no interior da SEED com
novos assessores chegou as escolas’(CERRI, 2012, p. 125).

Cerri (2012) ressalta que em um novo encontro do Grupo Permanente,
realizado em Faxinal do Céu, em agosto de 2006, o segundo documento foi
apresentado para estudo das(os) professoras(es), porém sem um tom de debate nem
abertura para questionamentos ou reformulacdes. Conforme o autor, nos primeiros
encontros, ocorridos em 2004, as(os) professoras(es) relatavam muitas davidas sobre
se suas contribuicdes seriam realmente atendidas pela SEED, ou se os fundamentos
do documento j& estariam definidos e apenas aguardando um simulacro de
participacdo das(os) docentes para entdo ser imposto por cima da discussao
construida; infelizmente, Cerri (2012) destaca que a andlise da conjuntura das(os)
professoras(es) estava correta.

Em seu estudo intitulado A elaboracdo das Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica do estado do Parana — Historia: uma analise sobre a participacao

dos professores, Noda (2014) faz relevantes apontamentos sobre como ocorreu a

29 Ap6s a unificagdo das DCEs/H do Ensino Fundamental e do Ensino Médio o professor Luis Fernando
Cerri ndo participou mais do processo de elaboragdo do documento.
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participacdo das(os) professoras(es) na elaboracdo do documento®. Conforme a
autora, para realizacdo das atividades pelas(os) professoras(es), eram entregues
textos que deveriam amparar as respostas dadas pelas(os) docentes, o que, de certa
forma, era um fator que limitava as respostas.

Ao analisar as atividades do Il Encontro Descentralizado que ocorreu em
novembro de 2004, através do documento Sintese das questdes, Noda (2014)
destaca que, nas respostas, as(os) docentes demonstravam algumas incertezas e
imprecisfes em relacdo a alguns termos, e que estas duvidas foram ignoradas pela
SEED, que ndo retomou as discussbes. Para ela, esta forma como as(os)
professoras(es) desenvolviam as atividades indica “[...] que a participacdo dos
professores se distanciou do processo de formacdo continuada, que supostamente
seria 0 espago de discussao e apropriagdo de conhecimentos” (NODA, 2014, p. 160).
A autora ainda destaca que a SEED também n&o deu resposta as professoras(es) no
gue se refere ao Texto Aberto, o qual foi entregue e lido pelas(os) professoras(es)
para que eles sugerissem alteracoes sobre as ideias e questdes em que nao
concordavam.

Embora tenha ocorrido todo um esforco para que as DCEs/H fossem
resultado de discussfes coletivas e de um processo democratico, estes problemas
durante a construcdo do documento dificultaram o cumprimento efetivo da proposta
inicial. E interessante destacar que a versao final das DCEs/H em nenhum momento
destaca tais problemas e limitagdes ocorridos durante o processo de sua elaboracao;
ao contrario, o documento mantém a énfase na participacao coletiva e ativa das(os)
professoras(es), como se nenhum obstaculo tivesse sido enfrentado durante o
percurso e como se todas as bases tedricas do documento tivessem sido debatidas
com todas as(o0s) professoras(es) — 0 que, como veremos mais adiante, nao ocorreu.

Dessa forma, ter em mente que o processo de elaboracdo ndo ocorreu como
o planejamento inicial € importante para as analises, pois auxilia na compreenséao de
como estas professoras(es) se relacionam com as orientagcbes expressas no
documento, no que diz respeito, mais especificamente, aos conceitos de consciéncia

histdrica, pensamento histérico e narrativa histérica.

%0 Para a realizacdo do trabalho a autora analisou dados produzidos pelo préprio processo de
elaboracdo das DCEs/H, referentes ao NRE de Londrina, sendo eles: os roteiros de trabalho; sinteses
das respostas das(os) professoras(es); e um questionario respondido por 34 dentre os 168
professoras(es) participantes do processo.
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Ante 0 exposto, apresenta-se a seguir a estrutura, base tedrica e concepcao
de ensino presente nas DCEs/H, bem como séo evidenciadas mais algumas questdes
que, conforme o estudo de Noda (2014), ndo foram debatidas com as(os)
professoras(es), mas constituiram o documento final. Em um primeiro momento, sera
abordada a concepcéo de ensino e estrutura do texto que embasa as Diretrizes
Curriculares como um todo, ou seja, que valem para todas as disciplinas escolares,
pois elas antecedem a primeira parte do texto que integra as Diretrizes das outras
areas. Num segundo momento, procurou-se destacar a concepcdo de ensino e
estrutura curricular proposta, especificamente, para a disciplina de Historia.

A primeira parte do documento, que antecede as Diretrizes de todas as
disciplinas, esta estruturada em quatro temas, sendo elas: os sujeitos da Educacao
Basica; fundamentos tedricos; dimensfes do conhecimento; e avaliacao.

No primeiro tema “Os sujeitos da Educacédo Basica” as DCE destacam que
nas ultimas décadas a escola publica brasileira passou a atender um nimero cada
vez maior de criancas, jovens e adultos oriundos das classes populares. Neste
sentido, as DCE propdem uma “[...] reorientac@o na politica curricular com o objetivo
de construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam iguais para todos”
(PARANA, 2008, p. 14), visto que muitas vezes os estudantes das classes menos
favorecidas tém na escola a unica oportunidade de “[...] acesso ao mundo letrado, do
conhecimento cientifico, da reflexdo filoséfica e do contato com a arte” (PARANA,
2008, p. 14).

Além da concepcdo de uma escola publica que contribua para a formacao de
uma sociedade justa e igualitaria para todos, o documento também propde a escola
como lugar de socializagdo do conhecimento, onde “Os contetdos disciplinares
devem ser tratados [...] de modo contextualizado, estabelecendo-se, entre eles,
relagées interdisciplinares [...]” (PARANA, 2008, p. 14). Porém, de modo a evitar-se o
anacronismo, o documento ressalta a importancia de uma sélida compreensédo dos
conceitos de tempo e espaco. Conforme as DCE, estas relagdes séo importantes para
que o(a) aluno(a) tenha uma compreensao da totalidade. Devem ser utilizadas,
também, diferentes metodologias, de forma que tudo isso colabore para uma
formacao emancipadora do(a) aluno(a).

Nos fundamentos tedricos, as DCE destacam a concepcao de curriculo que
propdem. O documento ressalta, inicialmente, que ndo se deve esquecer a

7

importancia do carater politico que é inerente aos curriculos escolares. Como
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demonstrado nos topicos anteriores, no periodo da ditadura militar, as disciplinas da
area de humanas perderam espaco no curriculo, o qual foi afetado conforme os
interesses dos militares que visavam uma formacdo voltada ao tecnicismo e ao
enaltecimento do nacionalismo. As DCE, diferentemente, propdem um curriculo que
valorize todas as areas do conhecimento, vinculado as teorias criticas da educacéo.
Para tanto, as metodologias devem priorizar formas diferentes de ensinar, de aprender
e de avaliar, de forma a possibilitar uma “..] formagdo necessaria para o
enfrentamento com vistas a transformacédo da realidade, social, econdmica e politica
de seu tempo” (PARANA, 2008, p. 20).

Sobre esta discussado de curriculo, realizada na parte geral do documento,

Noda destaca que:

O trabalho realizado pelo professor do ensino fundamental n&o fica
explicitado no texto das DEC/H. Os temas apresentados na parte geral do
documento — que conceitua o curriculo, dimensées do conhecimento, sujeitos
da educacéo, interdisciplinaridade, avaliagdo — ndo foram discutidos com os
professores de Histéria do ensino fundamental. Autores como Sacristan,
Vazquez, Ramos, Chaui e Frigotto, enfim, autores referenciados, néo fizeram
parte das leituras sugeridas pelo DEF, que ndo priorizou a discussdo dos
temas acima. O curriculo foi discutido como referencial especifico, no caso,
os textos de Pereira (1997) e Oliveira (2004) trabalharam com o curriculo nos
processos de elaboracéo e efetivacdo do CB e dos PCN, sendo objeto de
discussdo quais conceitos de curriculo cada um trazia, mas ndo se discutiu o
curriculo como campo tedrico (NODA, 2014, p. 196).

No terceiro tema “dimensdes do conhecimento” o documento “[...] defende um
curriculo baseado nas dimensoes cientifica, artistica e filoséfica do conhecimento”
(PARANA, 2008, p. 21) e destaca o conceito de contetidos estruturantes — o qual é
apresentado adiante.

Para destacar a importancia das trés dimensfes do conhecimento, o
documento apoia-se, dentre outros autores, em Gramsci e Marx. A partir da ideia de
Gramsci de “atelier-biblioteca-oficina”, as DCE propdem um curriculo que ofereca ao
estudante “[...] uma formagéo, a um s6 tempo, humanista e tecnoldgica” (PARANA,
2008, p. 20). Da mesma forma, recuperando a ideia de Marx, de que a emancipagéo
plena se daria a partir do resgate dos sentidos e do pensamento, o documento
defende a dimenséo artistica do conhecimento, a qual “[...] pode contribuir
significativamente para humanizacdo dos sentidos, ou seja, para superacdo da
condicao de alienagao e repressao a qual os sentidos humanos foram submetidos”
(PARANA, 2008, p. 23).
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As DCE também deixam claro qual é a estrutura de curriculo que propdem,
ressaltando que as(os) professoras(es) devem organizar seu trabalho a partir dos
contelidos estruturantes da sua disciplina. Por contelddos estruturantes, o documento

entende:

[...] os conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou praticas,
gue identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar,
considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto de
estudo/ensino. Esses contelidos sdo selecionados a partir de uma andlise
historica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da disciplina escolar,
sendo trazidos para a escola para serem socializados, apropriados pelos
alunos, por meio das metodologias criticas de ensino/aprendizagem
(PARANA, 2008, p. 25).

O documento destaca que, apesar de seguir estes conteudos estruturantes,
0S quais sao saberes historicos que resultam de toda uma cultura, a(o) professora(or)
deve incluir no processo de ensino/aprendizagem a preocupacao com o “devir do
conhecimento”, ou seja, o(a) aluno(a) deve entender que o conhecimento ndo é
definitivo e acabado, mas sim renovado por novas descobertas que podem surgir.

A partir dos conteudos estruturantes, o documento indica que devem ser
organizados “[...] os conteudos basicos a serem trabalhados por série, compostos
tanto pelos assuntos mais estaveis e permanentes da disciplina quanto pelos que se
apresentam em funcdo do movimento histérico e das atuais relagbes sociais”
(PARANA, 2008, p. 26).

Por fim, nesta primeira parte das DCEs, elas indicam a concepcao de
avaliacdo que deve ocorrer na Educacdo Béasica. O documento ressalta que a
avaliacdo assuma uma dimensao formadora, com a perspectiva de investigar para
intervir, possibilitando, também, uma reflexdo sobre a acdo da pratica pedagogica. Ela
deve contribuir para a compreenséao das dificuldades dos(as) alunos(as), com vistas
as mudancas necessarias para que a aprendizagem se concretize e se faca mais
proxima dos estudantes. O documento, ainda, orienta que a avaliacdo envolva, além
da(o) professora(or) e aluno(a), todo o coletivo da escola, como a direcéo, equipe
pedagdgica e pais.

ApoOs esta primeira parte do documento, que antecede as diretrizes de todas
as outras disciplinas, inicia-se a segunda parte, que trata, especificamente, sobre o
curriculo e a concepcéao de Histéria para a Educacédo Basica. Dessa forma, para

indicar o0 que se espera para a disciplina escolar de Histéria, 0 documento toma como
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base algumas correntes historiograficas da Historia académica, bem como as
reflexdes do historiador aleméo Jorn Risen sobre a consciéncia historica e o
pensamento historico, as quais sdo apropriadas pelo documento para o espaco
escolar.

Indicando sempre uma discussao problematizadora dos contetdos, a partir de
uma ampla variedade de fontes, o documento ressalta que o ensino de Historia deve
conduzir o(a) aluno(a) ao desenvolvimento de um pensamento critico sobre a
realidade. Esta segunda parte, que trata especificamente sobre a disciplina de
Historia, esta estruturada em cinco temas, sendo eles: dimensao histérica da
disciplina; fundamentos teodricos metodoldgicos; conteldos estruturantes;
encaminhamentos metodolégicos; e avaliacao.

No primeiro tema “dimenséo histoérica da disciplina” as DCEs/H apresentam a
dimensado historica da disciplina, enfatizando, principalmente, as permanéncias,
mudancas e rupturas que ocorreram a partir da década de 70, até o periodo de
elaboracdo deste documento, 2008. O documento finaliza este topico discorrendo
sobre a implementacédo dos PCNs para o Ensino Fundamental e Médio e a construcéo
das DCE/H, a partir de 2003.

O segundo tema das DCEs/H “fundamentos tedricos metodologicos” segundo
o documento, devem organizar o trabalho docente. Este tema esta dividido em trés
outros subtemas, sendo eles: contribuicdes das correntes historiograficas para a
formacdo do pensamento historico; aprender Historia a partir da perspectiva da
formacdo da consciéncia histérica; e procedimentos metodolégicos do pensamento
histérico: tempo e espaco.

A concepcdo de Histéria adotada pelo documento desconsidera verdades
prontas e definitivas, bem como as producdes historiogréaficas que afirmam néo existir
objetividade possivel em Historia.

As DCEs/H estdo fundamentada na Matriz disciplinar do pensamento histérico
de RUsen, a qual estabelece um esquema de cinco fatores, através dos quais 0
pensamento historico origina-se na vida pratica (nas caréncias de orientacdo dos
sujeitos), passa pelo campo da Histéria como ciéncia e retorna como fung¢do de
orientacdo histérica no tempo — no préximo capitulo serd abordado mais
detalhadamente o esquema da Matriz Disciplinar do pensamento Historico. Conforme

o documento, “[...] o professor, ao entender como se da esta organizacdo do
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pensamento historico, podera encaminhar suas aulas de maneira que o aprendizado
seja significativo para os estudantes” (PARANA, 2008, p. 46).

Conforme as DCEs/H, o ensino de Historia pautado nas contribuigcbes do
historiador J6rn Rusen, contribui para a formacéo de um pensamento histérico critico
dos(as) alunos(as).

No subtema “contribuicbes das correntes historiograficas para formacao do
pensamento histérico”, as DCEs/H destacam que todas as correntes historiogréficas
apresentadas pelo documento dialogam entre si e trazem grandes contribuicdes para
formacédo de um pensamento histérico pautado em uma nova racionalidade historica.
O documento destaca que toma como referéncia as vertentes historiograficas que
combatem as caracteristicas das historiografias metddicas e positivistas, entdo
criticadas por utilizarem-se de uma linearidade e por restringirem suas fontes apenas
a historia oficial.

As DCEs/H consideram as contribuicbes das correntes historiograficas: Nova
Historia, Nova Histdria Cultural e Nova Esquerda Inglesa. Conforme o documento, tais
correntes sdo fundamentais para pensar a disciplina escolar de Historia, por
possibilitarem, cada uma com suas especificidades e contribuicdes, a diversificacdo
de fontes histéricas, a abertura a novos problemas e novas perspectivas de
temporalidades, valorizando as acdes dos multiplos sujeitos e das classes populares.
Assim, para as DCEs/H, estas caracteristicas “[...] podem desenvolver uma
consciéncia histérica que leve em conta as diversas praticas culturais dos sujeitos,
sem o abandono do rigor do conhecimento histérico” (PARANA, 2008, p. 53). Desse
modo, o documento propde que sejam feitas as articulacdes possiveis entre estas
abordagens tedrico-metodolégicas no ensino de Historia.

Entretanto, Noda (2014) ressalta em sua pesquisa que estas trés correntes
historiogréficas presentes nas DCEs/H em nenhum momento foram discutidas com
as(os) professoras(es) do Ensino Fundamental durante a realizacdo do documento.
Para a autora, os fundamentos dessas correntes ndo poderiam embasar o trabalho
das(os) docentes em sala de aula se estas escolas e suas caracteristicas ndo foram
discutidas nos encontros.

No segundo subtema “aprender historia a partir da perspectiva da formacao
da consciéncia histérica” as DCEs/H propdem que, considerando as contribuicdes e a

nova racionalidade historica apresentada nas correntes historiograficas, o(a) aluno(a)
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aprenda a Historia a partir da perspectiva da consciéncia histérica e do pensamento
histérico de Jorn Risen.

Para tanto, o documento expbe como ensinar a historia a partir desta
perspectiva, apresentando a consciéncia historica para Risen, a qual € intrinseca ao
ser humano no mundo, sendo o conjunto das operacfes mentais com as quais 0s
homens interpretam sua experiéncia temporal e orientam sua vida pratica. A
consciéncia historica expressa-se através das narrativas historicas: tradicional,
exemplar, critica e genética. A narrativa critica e genética, diferentemente da
tradicional e exemplar, permitem o questionamento e a reflexdo sobre os fatos e
acontecimentos histéricos, ndo se restringindo, assim, somente a uma explicacdo ou
narrativa historica, mas possibilitando a compreensdo de que é possivel existir
explicacdes distintas sobre um determinado tema/assunto histérico (PARANA, 2008).

Diante do exposto, as DCEs/H apropriam-se do conceito de consciéncia
histérica para “[...] analisar as implicacdes teodrico-metodoldgicas para o ensino de
Historia na formac&o dos sujeitos” (PARANA, 2008, p. 58), bem como “[...] apontar
indicativos para o tipo de consciéncia que se pretende diagnosticar nos sujeitos”
(PARANA, 2008, p. 59).

Conforme as DCEs/H, “Na escola, a compreensao das multiplas experiéncias
temporais pode provocar nos alunos o desenvolvimento de uma consciéncia historica
critica e/ou genética” (PARANA, 2008, p. 61). A consciéncia critica e genética,
conforme o documento, possibilitam o rompimento com os modelos de aprendizagem
baseados na linearidade temporal, bem como a valorizacdo dos diferentes sujeitos, a
compreensao das multiplas visdes de mundo, a formacédo de uma identidade a partir
da compreenséo da alteridade etc.

Portanto, conforme o documento, ensinar histéria a partir da perspectiva da
consciéncia histérica possibilita aos alunos(as) a compreensédo de que ndo existe uma
narrativa historica Unica sobre o passado. Neste sentido, pautando-se na concepc¢ao
da historiadora portuguesa Isabel Barca, as DCEs/H também destacam a importancia
de professoras(es) e alunos(as) investigarem as ideias historicas, pois isto contribuiria
para a construgdo das proprias narrativas historica dos(as) alunos(as).

Contudo, Noda (2014) ressalta que:

A possibilidade de ensinar Historia sob a perspectiva da formacdo da
consciéncia histérica ndo foi discutida com os professores do DEF
[Departamento do Ensino Fundamental], entender que a narrativa histérica
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do aluno pode expressar tipos de consciéncia histoérica e que, ao partir dessa
narrativa, o professor inicia seu trabalho, sabendo que o objetivo é fazer com
gue o aluno, por meio de sua compreensao historica, consiga se orientar no
tempo, nao foi ponto de discussdo nem nos Seminarios Centralizados com o
GP[Grupo Permanente], nem nas Reuniées Técnicas, nem com a totalidade
dos professores nos Encontros Descentralizados (NODA, 2014, p. 197).

Nesta critica elaborada pela autora pode-se notar uma das principais
limitacbes das DCEs/H, visto que o documento ainda enfatiza que seus fundamentos
tedricos foram debatidos com todas as(os) professoras(es). Esta ndo discussao sobre
a possibilidade de se ensinar histdria sob a perspectiva da consciéncia historica pode
resultar em impactos diretos na pratica da(o) professora(or) e até mesmo na
compreensao em uma possivel rejeicdo deste documento na pratica da sala de aula,
ja que, diferentemente do que afirma, nem todas as(os) professoras(es) tiveram a
oportunidade de debater e concordar ou ndo sobre esta perspectiva de ensino.

No que se refere as concepcgdes de tempo e espaco, as DCEs/H evidenciam
gue elas fazem parte dos procedimentos metodoldgicos e devem estar articuladas aos
Contetdos Estruturantes, possibilitando a delimitacdo e a contextualizacdo das
relacbes humanas a serem problematizadas. Conforme destaca o documento, “[...]
espaco e tempo constituem com procedimentos metodolégicos e principios
fundamentais da formacdo do pensamento historico, que permitem delimitar os
marcos histéricos necessarios ao estudo de um tema e conteudo especifico”
(PARANA, 2008, p. 63).

No terceiro tema, “Conteddos Estruturantes” o documento indica que o ensino
de Historia deve ser desenvolvido a partir dos Contetdos Estruturantes: Rela¢ces de
trabalho, Relacdes de poder e Relacbes culturais. Deles derivam os contetdos
basicos e especificos que devem compor o processo de ensino/aprendizagem na
disciplina de Historia. Assim, através destes conteudos, a(o) professora(or) deve tratar
de problemas da contemporaneidade que representem “[...] caréncias sociais
concretas. Dentre elas, destacam-se, no Brasil, as tematicas da Historia local, Historia
e Cultura Afro-Brasileira, da Histéria do Parana e da Histéria da cultura indigena”
(PARANA, 2008, p. 64). Nota-se, portanto, que o documento prioriza as histérias
locais, para que a partir delas sejam trabalhadas as suas relagbes com a Historia
Geral.

O documento ressalta que o ensino da disciplina de Historia deve ser critico,

reflexivo e problematizador, possibilitando aos alunos(as) a compreensao das
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dimensdes temporais (presente, passado e futuro), de forma que possibilite o
entendimento da realidade contemporanea e as implicacbes do passado em sua
constituigao.

No quarto tema “encaminhamentos metodolégicos” as DCEs/H evidenciam
que “O trabalho pedagogico com os Conteudos Estruturantes, basicos e especificos
tem como finalidade a formac&o do pensamento histérico dos estudantes” (PARANA,
2008, p. 68). Isso ocorre quando se utiliza em sala de aula e nas pesquisas escolares
os métodos de investigacdo da Historia articulados pelas narrativas historicas dos(as)
alunos(as), pois isto possibilita aos alunos(as) a compreensédo de como a Historia é

construida. Conforme o documento:

Espera-se que, ao concluir a Educagéo Bésica, o aluno entenda que néo
existe uma verdade histérica Unica, e sim que verdades sédo produzidas a
partir evidéncias que organizam diferentes problematiza¢des fundamentadas
em fontes diversas, promovendo a consciéncia da necessidade de uma
contextualizacdo social, politica e cultural em cada momento histérico
(PARANA, 2008, p. 69).

Neste sentido, o documento orienta que a(o) professora(or) trabalhe com
varias fontes, problematize os conteudos, investigue as ideias histéricas dos(as)
alunos(as), utilize de diferentes periodizacdes, realize abordagens a partir da Historia
local e de sujeitos negligenciados pela Histéria etc.

J& na avaliacdo, o documento orienta que ela esteja vinculada com a funcéo
de aprendizagem, destacando que uma avaliacdo autoritaria e classificatoria
materializa um modelo excludente de escolarizagdo, o qual a escola publica tem o
compromisso de superacdo. Na sequéncia, as DCEs/H apresentam as referéncias.

Por fim, no anexo, o documento apresenta o quadro de contetdos basicos da
disciplina de Historia, o qual indica como eles se articulam com os contetdos
estruturantes. Anteriormente a apresentacao do quadro, as DCEs/H destacam ainda
que os conteldos basicos “[...] devem ser tomados como ponto de partida para a
organizacdo da proposta pedagogica curricular das escolas” (PARANA, 2008, p. 87),
bem como para a organizacédo do Plano de Trabalho Docente (PTD). O documento
ressalta também que os conteudos basicos, por serem fundamentais para a série, nao
podem ser suprimidos nem reduzidos, todavia, no caso de enriquecer o trabalho, a(o)
professora(or) podera acrescentar outros contetdos basicos na proposta pedagdgica.

Ainda nestas consideracdes finais, o documento destaca que tem como objetivo
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romper com a narrativa historica linear e eurocéntrica, contudo, atribui ao ensino e a
aprendizagem em Historia a finalidade de formar a consciéncia historica dos
estudantes — o que é uma leitura equivocada da teoria de Riisen no que diz respeito
a consciéncia historica, visto que, como alerta Cerri (2011, p. 69), 0 ensino escolar de
Histéria “[...] ndo é dar algo a quem néo tem, ndo é dar saber ao ignorante, mas €&
gerenciar o fendmeno pelo qual saberes historicos sdo colocados em relacao,
ampliados, escolhidos, modificados”.

Observou-se que o0 documento estd embasado nas concepcdes de
consciéncia histdrica e pensamento histérico de Jorn Risen. As DCEs/H orientam,
como vimos, que as(os) professoras(es) organizem suas aulas considerando tais
discussoes, visto que isto contribuiria para agregacdo de sentido e significado da
Historia pelos(as) alunos(as), bem como para o entendimento de que ndo existe uma
narrativa histérica Unica sobre o passado, pois quem vai dar a amplitude das narrativas
€ a propria experiéncia do homem no tempo.

Conforme as DCEs/H, as correntes historiograficas também possibilitam esta
ampliacdo das narrativas historicas, pois cada uma delas contribuiu em algo diferente,
ampliando as perspectivas do olhar sobre o passado, possibilitando, entdo, novas
interpretacdes acerca da experiencia do homem no tempo, as quais podem contribuir,
juntamente com o conceito de consciéncia histérica e de pensamento histérico, para
um ensino de Histéria mais critico e significativo ao aluno(a).

Neste sentido, foi elaborado uma questdo (questdo 13) e solicitou-se as
professoras(es) que marcassem “em grau de prioridade, quais elementos

consideravam para preparagao da sua aula de Histéria [...] 7. Vejamos:
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Figura 1 — Questao 13

13)Marque, em grau de prioridade, quais elementos vocé
considera para preparacao da sua aula de Historia, sendo “1”
para o elemento mais considerado, “2" para o segundo elemento

mais considerado, e assim sucessivamente até o 5° elemento.
ATENGCAO: Marcar apenas um elemento em cada coluna.

1° Elemento 2° Elemento 3° Elemento 4° Elemento 5° Elemento
mais mais mais mais mais
considerado  considerade  considerado  considerado  considerado
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(4

hi(;rtgerrig?;éflcas O O O O O
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Curriculares de O O O O o
Histaria/PR

Fonte: A autora.

Buscou-se compreender, entre outros aspectos qual era o grau de prioridade
das DCEs/H para preparacdo das suas aulas. Do universo total dos questionarios
respondidos, 46, todos apresentaram resposta para esta questao.

Conforme observado acima no texto da questdo, foi solicitado aos
respondentes que estes enumerassem os elementos de 1 a 5, o que possibilitaria uma
analise bastante exata da sua percepc¢éo quanto o exposto acima.

Contudo, parte consideravel das respostas foram preenchidas sem seguir
esta orientacdo — isto é, sem utilizar a sequéncia de 1 a 5 —, 0 que ocorreu tanto em
parte dos questionarios respondidos por meio fisico como também em parte daqueles
respondidos através do meio on-line, prejudicando a utilizacdo de todas as respostas
na andlise. Por este motivo, optou-se por utilizar na andlise desta questao apenas as
respostas que seguiram corretamente a instrucdo do questionario.

Ante o0 exposto, restou uma amostra de 20 respostas realizadas
rigorosamente em acordo com o que foi solicitado, sendo que os resultados da analise
desta amostra estdo demonstrados a seguir.

Uma primeira informagédo obtida através da questdo € o elemento que foi
considerado como 0 mais prioritario para a preparacao da aula de Historia, conforme

o grafico 6, abaixo:
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Grafico 6 — Qual é o elemento de prioridade n° 1 para a preparacao da Aula de Histéria?

Qual é o elemento de prioridade n® 1 para a preparacéao da
Aula de Historia?

Correntes
Historiograficas
Livro Didatico 0 Conhecimento
4 0% Prévio

20% 5
25%
Fontes Histdricas '
3 \

15%

Diretrizes
Curriculares
8
40%

= Conhecimento Prévio = Diretrizes Curriculares = Fontes Historicas

Livro Didatico = Correntes Historiograficas

Fonte: A autora.

Observa-se que as Diretrizes Curriculares configuram-se como o elemento
citado o maior niumero de vezes como 0 mais prioritario, sendo assim considerado por
40% dos respondentes, seguido do Conhecimento Prévio dos alunos, com 25% dos
respondentes, Livro Didatico, com 20% dos respondentes, Fontes Histéricas, com
15% dos respondentes, e Correntes Historiograficas, com 0% dos respondentes, ou
seja, conforme esta analise, quase a metade das(os) professoras(es) afirmam
considerar as DCEs/H como o elemento mais prioritario para a preparacao das suas
aulas. Opostamente, chama a atengéo o fato do elemento menos considerado ser as
Correntes Historiogréficas.

Em um primeiro olhar sobre os dados, pode-se identificar que as DCEs/H se
caracterizam como o0 elemento mais importante nas aulas de parte significativa
das(os) professoras(es) que responderam esta questdo. Em um segundo olhar, mais
atento, evidencia-se o fato das Correntes Historiograficas ndo serem apontadas por
nenhuma professora(or), o que se caracteriza como um alerta, visto que elas estéao
nas orientacdes das DCEs/H, onde o documento orienta que sejam feitas as
articulagbes possiveis entre as Correntes historiograficas da Nova Historia, Nova

Historia Cultural e Nova Esquerda Inglesa.
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A utilizac&o do livro didatico, marcado por 4 professoras(es) como o elemento
mais prioritario para a preparacao da aula de Historia também aparece como um dado
significativo, pois a proposta de ensino trazida por este material e pelas DCEs/H séo
divergentes: a Histéria trazida pelo livro didatico mantém a perspectiva da Historia
linear e eurocéntrica, ja a proposta de ensino das DCEs/H visam quebrar com esta
abordagem, trazendo a proposta da organizacdo do ensino de Historia a partir da
articulacdo dos conteudos estruturantes, com o0s basicos e especificos. Caso
semelhante ocorre com as Fontes Histéricas, que também aparecem nas orientacdes
do documento, entretanto, foram menos consideradas pelas(os) professoras(es). Por
esta perspectiva, ha um indicio de que as DCEs/H nao atingiram o seu objetivo
principal, ou seja, orientar a pratica docente das(os) professoras(es).

A partir das respostas desta questao, também se obtém a percepcdo das(os)

professoras(es) exclusivamente em relacdo as DCEs/H, conforme o Gréfico 7, abaixo:

Gréfico 7 — Qual a prioridade das DCEs/Historia para a preparacao das aulas de Historia?

Qual a prioridade das DCEs/Histéria para a preparagéo das
aulas de Histéria?

Prioridade 5
4
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Prioridade 1

8
40%
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= Prioridade 1 =Prioridade 2 =Prioridade 3 Prioridade 4 = Prioridade 5

Fonte: A autora.

Por esta analise, se sobressai o fato de que, embora 40% das(0s)
professoras(es) respondentes considerem as DCEs/H como primeira prioridade para
preparacao das suas aulas, outros 40% dos respondentes a consideram como quarta

e quinta prioridades, ou, em outras palavras, como um dos elementos de menor
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prioridade. Isto permite apontar que ha uma profunda discrepancia quanto a visao
das(os) professoras(es) em relacdo a importancia de seguir as orientacdes propostas
pelas DCEs/H, visto que houve concentracdo nos dois extremos.

Este fato revela o quanto é importante ouvir estas professoras(es) sobre suas
ideias a respeito das suas praticas docentes. Torna-se fundamental, portanto,
compreender qual a perspectiva destas professoras(es) sobre os conceitos de
consciéncia historica, pensamento histérico e narrativa historica, se ele pensa sobre
ISSO ou ndo, para entdo compreender quais aproximagOes as(os) docentes
estabelecem com este documento.

E importante destacarmos que, para tanto, ndo se espera que as(0S)
professoras(es) saibam quais séo as bases tedricas que fundamentam as DCEs/H,
ou que conhecam a Teoria da Historia de Risen, visto que nem todas as(0s)
professoras(es) de Histéria que atuam na rede publica de ensino em Ponta Grossa
necessariamente tiveram contato com estas teorias. Pelo contrario, € através do
nosso conhecimento da teoria — bem como dos conceitos que serao utilizados para
as andlises das respostas — e do documento oficial do estado, DCEs/H, que se busca
compreender quais as aproximacdes existentes entre a pratica docente e 0s
pressupostos tedricos das DCE/H, e assim, compreender o quao distante estaria ou

nao este documento da préatica docente.
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CAPITULO 2 — CONSCIENCIA HISTORICA, DIDATICA DA HISTORIA E A
TEORIA DA HISTORIA DE JORN RUSEN

2.1 OS CONCEITOS DE CONSCIENCIA HISTORICA

E muito comum ouvir nos discursos e debates historiograficos o conceito de
consciéncia historica. Este termo vem ganhando for¢a nas ultimas décadas no Brasil,
particularmente pela maior difusdo das ideias do historiador J6rn Risen; entretanto,
nao existe um consenso entre os tedricos que utilizam desse conceito. Isso revela
como € importante discutir como esta expressao vem sendo compreendida. Diante
disso, procurou-se neste topico destacar algumas defini¢cdes e contribui¢cdes de alguns
autores a respeito deste conceito.

Para Hans Georg Gadamer, filésofo alemé&o (1900-2002), “O aparecimento de
uma tomada de consciéncia historica constitui provavelmente a mais importante
revolucao pela qual passamos desde o inicio da época moderna” (GADAMER, 2003,

p. 17). Para o autor:

A consciéncia histérica que caracteriza o homem contemporaneo € um
privilégio, talvez mesmo um fardo que jamais se impds a nenhuma geragéo
anterior [...]. Entendemos por consciéncia histérica o privilégio do homem
moderno de ter plena consciéncia da historicidade de todo presente e da
relatividade de toda opinido (GADAMER, 2003, p. 17).

Nesta concepcao, “[...] o personagem que Gadamer chama ora de homem
contemporaneo, ora de homem moderno, € um homem adjetivado, e ndo se refere ao
homem em geral” (CERRI, 2011, p. 25). Gadamer associa esta “tomada de
consciéncia historica” a “atividade intelectual de nossos contemporaneos”
(GADAMER, 2003, p. 17). Para o autor, essa tomada de consciéncia ocorre a partir

do surgimento das ciéncias humanas, as quais possibilitaram:

[...] uma posigdo reflexiva com relacdo a tudo que lhe é transmitido pela
tradicdo. A consciéncia historica ja ndo escuta beatificamente a voz que lhe
chega do passado, mas, ao refletir sobre a mesma, recoloca-a no contexto
em que ela se originou, a fim de ver o significado e o valor relativos que lhe
séo préprios (GADAMER, 2003, p. 18).

A consciéncia historica para Gadamer seria adquirida apenas pelos individuos
que passaram pelo processo de modernizagdo e estaria restrita aos sujeitos que

teriam acesso ao conhecimento especializado, como o cientifico, por exemplo. Dessa
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forma, nem todos teriam consciéncia histérica, pois Gadamer compreende a
consciéncia histérica como um ponto, um estagio ao qual o homem “moderno” e/ou
“contemporaneo” chegou.

Phillipe Aries, em seu texto A histéria marxista e a histéria conservadora, de
1989, também compreende a consciéncia histérica como uma condicdo adquirida pelo

homem. Para o autor, a partir do século XX:

[...] o homem ndo se concebe mais como um individuo livre, auténomo,
independente de um mundo que ele influencia sem determina-lo. Toma
consciéncia dele na historia, sente-se solidario a sequéncia dos tempos e nao
pode conceber-se isolado da continuidade das épocas anteriores. Tem a
curiosidade da histéria como de um prolongamento de si mesmo, de uma
parte de seu ser (ARIES, 1989, p. 34).

7

Conforme Aries (1989), este € um sentimento particular do século XX,
momento em que o homem compreende que, além de ser um agente da histéria, €,
também, determinado por ela. Para o autor, € a partir deste periodo que ha uma
tomada de consciéncia da historia pelo homem, onde ele também passa a considera-
la em suas tomadas de decisdes.

Este estagio seria desencadeado pela percepgéao “[...] de que a historia das
pequenas comunidades que ‘protegiam’ o individuo, fornecendo-lhe o aconchego
identitario, deixa de significar um referencial seguro” (CERRI, 2011, p. 27). Devido ao
processo de modernizagao, os sujeitos sao “[...] desterrados, movem-se de seus
lugares fisicos, sociais e culturais originais para uma nova situagdo, na qual as
referéncias sdo escassas ou inexistentes” (CERRI, 2011, p. 27). Dessa forma, como

Cerri destacou:

Por outros caminhos, Arieés chega a um ponto parecido com o de Gadamer,
gue é a ideia de que a consciéncia histérica é um estagio ao qual se chega
principalmente por conta de um processo de modernizagdo de todos os
ambitos da vida humana, mas principalmente o &mbito cultural, 0 &mbito do
pensamento, através de um rompimento com a dimenséo tradicional (CERRI,
2011, p. 27).

Tanto a concepcao de consciéncia histérica empreendida por Ariés quanto a
de Gadamer convergem ao afirmarem que ela € um fenémeno adquirido por
determinados individuos e em determinado momento da historia, ndo sendo
intrinseca, portanto, a todos os seres humanos. Desse modo, estes dois autores

citados acima compreendem “[...] a consciéncia histérica como recurso escasso ao
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qual se pode aceder mediante determinadas condigdes e esforgos [...]” (CERRI;
PACIEVITCH, 2017, p. 188).

Em outra linha de pensamento, a autora Agnes Heller empreende a consciéncia
histérica como um fenbmeno caracteristico ao ser humano. Para Heller (1993), o ser
humano, diferentemente do animal, tem consciéncia de que € mortal, ele tem nocao
do tempo e do espaco em que esta inserido e, assim, sabe que um dia ndo estara
mais aqui e que outros estardo. Para a autora, n0s temos consciéncia da nossa propria
historicidade, pois “Nés somos historicidade; somos tempo e espago” (HELLER, 1993,
p. 14).

Para Heller (1993, p. 15), é a partir da consciéncia da prépria mortalidade, do
tempo e do espaco, que ha sempre a pergunta “De onde viemos, 0 que SOmos e para
onde vamos?”. A resposta a esta pergunta € o que a autora chama de consciéncia
historica, e as diferentes respostas a ela € o que Heller chama de estagios da
consciéncia historica (HELLER, 1993).

Conforme Heller, a consciéncia histdrica € intrinseca ao ser humano no tempo
e no espaco; todavia, a autora distingue seis estagios diferentes da consciéncia
histérica. O primeiro estagio € “consciéncia da generalidade nao refletida: a génese”;
nela, tem-se a legitimacao da origem através do mito — aqui € ele que dita o que deve
ser feito, evitado, temido e esperado. Por generalidade, entende-se “[...] que a génese
do sistema de valores, habitos e instituicdes do grupo em questao abrange em seu
projeto a génese do mundo, o universo enquanto tal” (HELLER, 1993, p. 16). Neste
estagio, o tempo € infinito em retrospectiva, e a consciéncia manifestada nesses mitos
termina no presente, ou seja, futuro, passado e presente ndo se distinguem.

O segundo estagio é a “consciéncia de generalidade refletida em
particularidade”, ou seja, quando surge a consciéncia de histéria. Nela, abre-se um
espaco para a interpretacdo, explicacao, indagacdes sobre a natureza humana etc.
Diferentemente do estagio anterior, onde tudo ja se encontrava definido pelo mito,
agui tem-se uma nova forma de racionalidade que questiona os sistemas de conduta;
“Surge a distingdo entre as formas corretas e incorretas de argumentar” (HELLER,
1993, p. 21). Neste estagio, o mito ndo é mais a Unica resposta a pergunta “de onde
viemos, o que somos e para onde vamos?”, pois as objetivacdes que levantam e
respondem essa pergunta ja estdo diferenciadas, porém, na perspectiva do corpo
politico particular em qual a generalidade se refere. Embora o mito ainda permaneca,

ele pode ser interpretado pelos individuos. Assim, ja ndo se trata de um sistema
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estéatico e fechado da coletividade, pois torna-se um meio através do qual as “[...]
cosmovisfes particularizadas, individualizadas, ou em mudanca, podem exprimir-se
ou formular-se; um instrumento para a arte e para a filosofia, aberto a escolhas e néo,
obrigatorio” (HELLER, 1993, p. 22).

O terceiro estagio é a “consciéncia da universalidade nao refletida”, em que nao
€ possivel levantar questdes a respeito da pergunta “de onde viemos, o que somos e
para onde vamos?”, pois, neste estagio, o mito fornece uma resposta completa, de
modo que a histéria da humanidade fica determinada do inicio ao fim. Neste caso, a
autora cita o exemplo do cristianismo, o qual ja € delimitado pela criacdo, queda,
redencado e juizo final. O sujeito incorpora a histéria como globalidade, assim, “A
consciéncia da universalidade nao refletida exclui a particularidade. Nao importa a que
povo se pertenga; a salvagdo depende somente da relagdo com a universalidade”
(HELLER, 1993, p. 25).

O guarto estagio € “a consciéncia da particularidade refletida em generalidade’;
aqui, € a partir da particularidade que a generalidade se constitui, o individuo € quem
cria seu destino. Neste estdgio, Heller destaca dois niveis, sendo o primeiro a
consciéncia de um recomeco na historia, e 0 segundo a consciéncia da generalidade
refletida em particularidade. O primeiro nivel, “a consciéncia de um recomego na
historia”, significa a compreensao de que “[...] o fim de um mundo ja ndo quer dizer a
mesma coisa que o fim do mundo” (HELLER, 1993, p. 29). Desse modo, conforme
Heller (1993), a génese universal ja ndo faz mais sentido, abrindo-se espaco para a
compreensao da pluralidade de historias. Assim, tem-se o segundo nivel, a
consciéncia da generalidade refletida em particularidade, pois “As leis do universo sédo
imutaveis, as da cultura (das histérias) séo alteraveis” (HELLER, 1993, p. 30).

O quinto estagio € a “consciéncia da universalidade refletida ou consciéncia do
mundo histérico”, no qual “A cultura ou o ‘espirito’ de alguns povos torna-se repositorio
da cultura humana; certas nagdes e classes sao aclamadas como expresséo do
mundo histérico” (HELLER, 1993, 37), ou seja, conforme Heller, o particular torna-se
0 sustentaculo da universalidade. Porém, o homem é universal, mas a pessoa nao.
Na consciéncia da universalidade refletida, o cenario social € mutavel, o futuro ndo
esta delimitado, ha variagbes sobre o mesmo tema que lutam, racionalmente, pelas
suas préprias imagens do futuro em detrimento de outras (HELLER, 1993). Neste
estagio, a génese do homem presente € a génese do homem histérico, do civilizado,

e sua universalizacdo é a da histoéria ou civilizacao.
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Por fim, o sexto estagio € a “confusao da consciéncia historica, a consciéncia
de generalidade refletida enquanto tarefa”. De forma breve, neste estagio, conforme
Heller (1993), tem-se uma confusdo da consciéncia histérica enquanto fenébmeno
geral devido as experiéncias traumaticas como as da Primeira e da Segunda Guerra
Mundial, do Holocausto, de Hiroshima e do Gulag, dentre outros. A crenca no moderno
deus da racionalidade fica abalada, o mundo fica destituido de significado. Contudo,
conforme a autora, a confusdo da consciéncia historica ndo é total; um modo de obter
forcas para supera-la seria assumirmos uma responsabilidade planetaria. Para tanto,
“[...] € preciso que a teoria e a pratica (ideias e necessidade) se encontrem num ponto
mediano” (HELLER, 1993, p. 48), ou seja, comum a toda humanidade.

Conforme Heller (1993), os seis estagios da consciéncia histérica sdo formas
variadas de responder a pergunta “De onde viemos, 0 que somos e para onde
vamos?”, sendo assim, eles ndo devem ser compreendidos como etapas ou como um
ponto ao qual se deve chegar, mas sim como formas diferentes de compreenséo da
experiéncia temporal.

Assim como Heller, o historiador Jorn Risen também compreende o conceito
de consciéncia histérica como condicao intrinseca ao ser humano no mundo. Ao
escrever sua Teoria da Historia, o autor destaca quatro tipos de geracédo de sentido
da consciéncia historica, com 0s quais 0os homens produzem sentido e significado
sobre as suas experiéncias no tempo e, assim, orientam-se no presente e projetam
acOes para o futuro — o detalhamento e definicdo da consciéncia histérica para Riisen
foi explicitado mais a fundo no tépico 2.3.

Estas dltimas discussdes em torno do conceito de consciéncia histoérica,
enquanto fenémeno caracteristico ao ser humano, contribuiram para uma mudanca
no que se refere aos estudos da Didatica da Historia. Esta trata-se de um modo de
lidar com a aprendizagem que se dedica a pesquisar e refletir sobre os diversos meios
e espacos sociais em que ocorre a aprendizagem historica, e como isso vem refletindo
no pensamento historico dos estudantes, dentro e fora da escola. No proximo topico,
buscou-se, portanto, analisar duas questdes elaboradas as professoras(es), as quais

foram discutidas a luz das reflexdes da Didatica da Historia.
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2.2 DIDATICA DA HISTORIA: ALGUMAS REFLEXOES

Neste topico, procurou-se inicialmente discutir algumas das caracteristicas da
Didética da Historia destacando as principais reflexées que a envolvem na atualidade,
e na sequéncia também foi apresentada a andlise das questbes 18 e 16 do
questionario, as quais se referem ao interesse dos(as) alunos(as) pela Historia.

Além de ser objeto de estudo da Teoria da Historia, a consciéncia historica
também se constitui como categoria de investigacdo e reflexdo da Didéatica da
Histéria3l. Entre os autores alemaes que refletem sobre a consciéncia histérica como
elemento de estudo da Didatica da Historia estdo Rusen e Bergmann, por exemplo.
Convém ressaltar que os tedricos aleméaes da Didatica da Histéria sdo as principais
influéncias para a area da Didética da Histdria brasileira.

E necessario destacar que Teoria da Histéria e Didatica da Historia s&o
distintas, mas articulam-se entre si. Nesta perspectiva, Risen (2007) evidencia que a
Teoria da Historia sempre passa a Didatica da Historia ao tratar dos fatores: caréncias
de orientacéo, formas de apresentacdo e as funcdes de orientacéo existencial®?, no
contexto do aprendizado. Por outro lado, a Didatica da Histéria também passa a Teoria
da Histéria, ao questionar-se o que significa para o aprendizado historico a
cientificidade do conhecimento histérico. Assim, “Ela [ Didatica da Historia] é a ciéncia
da aprendizagem historica” (RUSEN, 2015, p. 248).

A partir das décadas de 60 e 70, principalmente na Alemanha, mas também em
outros paises da Europa, a Didatica da Historia passou por uma mudanca em sua
concepcdao. Riusen (2006) denomina esta modificacdo de “virada paradigmatica”. Esta
resultou na ampliagdo do campo de estudo desta area para além do ensino e
aprendizagem de Histéria nas escolas, passando, entdo, a analisar as diferentes
formas e funcgdes do raciocinio e conhecimento historico na vida cotidiana das
pessoas, sendo neste contexto que a Didatica da Histdria passa a ser uma area de

investigacdo do pensamento histérico na Teoria da Histéria de J6rn Risen:

31 No video Didatica da Histéria e Educacéao Histérica, Rafael Saddi explica de forma muito clara sobre
as diferencas que permeiam os estudos da Didatica da Histéria e da Educacgéo Histérica no que se
refere as investigagbes a partir do conceito de consciéncia historica. In: LEHIF GOIAS. Didética da
Histéria e Educagcdo Histérica - Prof. Dr. Rafael Saddi. Youtube, 2013. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=nBG8bTtXdzU. Acesso em: 10 out. 19.
32 Estes fatores serdo mais detalhadamente discutidos no préximo topico.
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Ao relocar o papel do historiador, da torre de marfim, isolado na academia
autolegitimado, a uma condi¢do de cidaddo comum, imerso na sociedade,
com também interesses e caréncias, Riisen entdo realiza um engate entre a
producédo do historiador e a satisfacdo de seus interesses, de sua época, de
seu publico alvo. O que sugere uma ligacdo direta entre o conhecimento
historico produzido cientificamente e a funcdo de orientacdo que ele pode
exercer em seu meio de circulagdo. Neste sentido, o conceito de consciéncia
histérica acaba por redimensionar a Didatica da Histéria, porque pressupde
gue todo ser humano conhece histéria e pratica algum tipo de atribuicdo de
sentido ao tempo, sendo a ciéncia da histéria um deles, ndo o Unico modo
possivel ou aceitavel. Assim, ensinar histéria ndo pode ser transmitir algo da
ciéncia para o vulgo, mas um dialogo entre focos de producéo de sentidos
(BAROM; CERRI, 2012, p. 1002).

Como observado, o conceito de consciéncia histérica interliga tanto a Teoria
da Historia quanto a Didatica da Historia. No Brasil, este conceito vem contribuindo
para um repensar da Didatica da Historia.

Para o autor alemdo Klaus Bergmann (1990), a reflexdo da Didéatica da
Histéria compreende trés tarefas, sendo elas: a Tarefa Empirica, responsavel por
investigar o que é aprendido no ensino de Histdria nos seus mais diversos espacos
escolares e extraescolares; a Tarefa Reflexiva, que investiga o que pode ser
aprendido; e a Tarefa Normativa da Didatica da Historia, a qual investiga o que deveria
ser aprendido.

Bergmann (1990) também evidencia que a Didatica da Historia, a partir da
‘mudanga paradigmatica” — assim chamada por ele —, deixou de ser somente
metodologia e pratica do ensino de Histéria e passou a preocupar-se com a
necessidade, os objetivos e as func¢des do ensino de Histéria. “Dessa forma, ela ndo
apenas tematiza a Historia regulada e disciplinada pela ciéncia e pelo ensino, mas
também abarca a Histodria transmitida no processo de socializacdo, que nao é filtrada
por nenhuma disciplina cientifica” (BERGMANN, 1990, p. 32).

Ao ampliar seu objeto de estudo, a Didatica da Historia passa a investigar a
consciéncia histérica na sociedade como um todo, ou seja, passa a investigar a cultura
histdrica. A cultura historica pode ser compreendida como a expressao da consciéncia
histérica na sociedade, ou, nas palavras de Risen (2015, p. 217) “Cultura histoérica é
0 suprassumo dos sentidos construidos pela consciéncia histérica humana”. Esta
cultura historica, conforme o autor, pode ser compreendida e analisada a partir de
varias dimensdes, das quais foi trabalhado aqui com as dimensdes: Cognitiva,

Estética e a Politica, que serao tratadas mais adiante.
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No Brasil, varios pesquisadores do campo do ensino e aprendizagem
histérica, como, por exemplo, Luis Fernando Cerri, Rafael Saddi®3, Oldimar Cardoso®*
e Jean Carlos Moreno®®, vém pesquisando e consolidando a Didatica da Hist6ria como
um modo ampliado de pesquisa histérica que investiga ndo somente o ensino escolar
de histdria, mas que também reflete sobre os outros espacos de aprendizagem na
vida pratica. Pois, como salienta Risen (2015, p. 247) “Outras instituicoes [...] podem
ser consideradas como ‘lugares de aprendizado’ do pensamento histérico: os museus
histéricos, os monumentos culturais, 0s memoriais, 0 vasto setor da educacao de
adultos assim como a midia moderna”.

Entretanto, a concepcdo de uma Didatica da Histéria enquanto um modo
ampliado de pesquisa historica, no geral, ainda ndo é a que predomina aqui no Brasil,
sendo muito comum ela estar associada, na maioria das vezes, somente a

metodologia e pratica de ensino. Este fato pode decorrer de que:

Estamos em plena transicao entre um paradigma da Didatica da Histdria
entendida como disciplina voltada a especificidade do ensinar Histéria na
escola, uma disciplina do “como”, para um novo paradigma da Didatica da

Historia, em que se agregam muitas perguntas ao “como”: “por qué”, “para

quem”, “para qué”, “desde quando”, “a partir de qué”, entre outras tantas
indagagdes (CERRI, 2017, p. 12-13).

Enguanto é consenso entre 0s autores citados anteriormente uma Didatica da
Histéria ampliada, a localizacdo da natureza epistemolégica da Didatica da Historia
ndo € comum a todos.

Para Risen (2015), a Didatica da Historia € uma disciplina interna a Historia,
contudo, ela possui um campo proprio de tarefas a trabalhar que a diferencia do
campo da ciéncia histérica. Nessa linha de pensamento também segue o professor
Oldimar Cardoso (2008), que caracteriza a Didatica da Histéria como uma subéarea da
Historia e Saddi (2012), para o qual a Didatica da Histéria é caracterizada como uma
subdisciplina da Ciéncia Histdrica.

Para o autor alemdo Bergmann (1990, p. 30), a Didatica da Historia em sua
tarefa reflexiva — o que pode ser aprendido —, integra a Histéria como ciéncia. Desse
modo, ao investigar o que pode ser aprendido pelos(as) alunos(as), nas palavras do

33 E Doutor em Histdria pela Universidade Federal de Goias (2009) e professor adjunto da Universidade
Federal de Goiés.

34 Doutor em Educacédo — Universidade de Sao Paulo (USP).

35 Possui Doutorado em Histéria pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (2013)
e é professor Titular da Universidade Estadual do Norte do Parana.
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autor, ela “[...] passa para o territorio da Historia sistematica e faz parte integrante da
Ciéncia Histérica na medida em que a propria Histéria sistematica o faz”. Entretanto,
0 autor também evidencia que a Didéatica da Histéria em sua tarefa normativa — o que
deveria ser aprendido — ultrapassa o campo da Ciéncia Historica e “Relaciona-se, ao
mesmo tempo, com as disciplinas de Pedagogia, Psicologia e Ciéncias Sociais
sistematicas, sem as quais, 0 ensino nas escolas e a representacao e exposicao fora
delas ndo poderiam ser suficiente e cientificamente regulados e compreendidos”.
(BERGMANN, 1990, p. 31).

De forma semelhante a Bergmann, Cerri (2017) também situa a Didatica da
Historia de forma mais aberta, a compreendendo como uma disciplina de fronteira
com o campo da Histéria e da Educacao; “Exatamente por se tratar do resultado de
uma ultrapassagem de limites, e da necessidade de inserir a reflexdo sobre o ensino
de Histdria nos contextos mais amplos [...]” (CERRI, 2017, p. 22). Para o autor, a
Didatica da Historia também precisa dialogar com outros campos como a Psicologia,
Sociologia, Antropologia etc. Todavia, Cerri faz questdo de destacar que ndo é
possivel compreender a Didatica da Historia separadamente da ciéncia historica.

Na presente pesquisa, concorda-se com estes dois Ultimos autores por
entender, assim como Cerri (2017), que ao trabalhar com um amplo conjunto de
objetos, a Didatica da Histéria precisa, além de dialogar com as ciéncias e disciplinas
proximas, adaptar e aproveitar também as perspectivas teéricas e metodologias de
pesquisa, ndo podendo se restringir, portanto, apenas ao campo histadrico.

E necessario destacar que, embora a Didatica da Histéria tenha expandido
seu campo de estudos, isso ndo significa que ela tenha negligenciado as
investigacBes sobre o ensino escolar de Histéria ou que elas tenham menor valor. Ao
contrario: o ensino de Histdria nas escolas continua sendo uma area importante das
suas pesquisas. Porém, com os avancos da tecnologia e da globalizacdo, por
exemplo, deixar de compreender aprendizagem historica em outros espagos “[...]
afeta a percepcao ampla do modo como os homens se relacionam de forma viva com
o passado em uma sociedade, causando, também, uma forma reduzida de entender
e praticar o ensino escolar de histéria” (SADDI, 2012, p. 216).

Partindo desta concepcado, Saddi destaca que a Didéatica da Historia ndo se
reduz nem ao ensino escolar, tampouco as elaboracbes da histéria sem forma

cientifica, mas que:
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Ao se colocar na tarefa de estabelecimento da ‘Morfologia’, da ‘Génese’, e da
‘Fungao’ da consciéncia historica, e, em sua tarefa normativa atuar como uma
‘Pragmatica’ da didatica da histdria ela desenvolve sua investigagdo em trés
areas fundamentais: a) o ensino escolar de histéria, em que atua como uma
didatica do ensino de histdria; b) o uso publico da histéria, em que se
estabelece como uma didéatica da historia publica; e c) a ciéncia histéria, em
gue age como uma didatica da ciéncia histérica ou uma instancia de auto-
reflexdo dos historiadores. (SADDI, 2012, p. 115-216).

Nesta pesquisa, o0 enfoque volta-se para a primeira area explicitada por Saddi,
ou seja, 0 ensino escolar de historia. Entretanto, também procurou-se investigar os
efeitos da aprendizagem histdrica fora da instituicdo escolar, por entender que cada
vez mais ha a necessidade de pensar os diversos espacos e usos sociais da historia,
visto que eles podem interferir diretamente na forma como os(as) alunos(as)
enxergam a Histdria em sala de aula, bem como se interessam por ela. Compreende-
se que a histéria que chega aos alunos(as) por meios extraescolares pode ser positiva
ou negativa para a aprendizagem historica, dependendo da qualidade das
informagdes que chegam a eles, as quais, a0 mesmo tempo, contribuem para a forma
como os(as) alunos(as) geram sentido e significado para as suas a¢des no tempo.

Visando investigar estas relacbes e compreender em qual espaco as(os)
professoras(es) consideram que os(as) alunos(as) mais se interessam pela Historia,
assim como suas possiveis implicacdes ao interesse dos(as) alunos(as) pela Histéria
escolar, foi elaborada a seguinte questdo: “Em sua opinido, em qual espago os alunos
mais se interessam pela Historia?”. Composta por sete alternativas: “nas aulas de
Histéria”; “no youtube”; “filmes”; “jogos”; “na TV”; “histéria em quadrinhos”; e, a Ultima,
uma opcao aberta em que as(os) professoras(es) poderiam inserir uma resposta
prépria, caso assim preferissem.

Todas as(0s) 46 professoras(es) apresentaram resposta para essa questao,

a partir das quais foi elaborado o gréafico abaixo:
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Grafico 8 — Espaco em que os(as) alunos(as) mais se interessam pela Historia

Espaco em que os(as) alunos(as) mais se interessam pela
Historia
NaTV 0
Histéria em quadrinho 0
Nas aula de Histéria [ o
Jogos NN 9
No youtube [ 10
Fimes [N 15
Inseriu resposta prépria [ 3

0 5 10 1 20

[#)]

Fonte: A autora.

Como mostram os dados, a maior parcela das(os) professoras(es), totalizando
15, acreditam que os(as) alunos(as) se interessam mais pela Histéria a partir dos
“filmes”; seguido de 10 professoras(es) que consideram ser a partir do “youtube”;
empatado com os “jogos” esta a opcao “nas aulas de Histéria”, com 9 professoras(es)
cada uma; e “TV” e “histéria em quadrinho” ndo tiveram nenhuma marcacéo. Por fim,

trés professoras(es) inseriram respostas préprias, as quais foram36:

a) internet, musicas, museus e filmes;
b) fontes historicas;
c) depende do gosto de cada aluno. Em geral, gostam de historia na sala de

aula, em filmes e jogos.

Nestas trés respostas inseridas pelas(os) professoras(es), o espaco que foi
indicado mais vezes foi “filmes”, por duas professoras(es), consequentemente a opcao
“Filmes” também foi a mais marcada no grafico acima, totalizando um percentual de
33% das(os) professoras(es), uma quantidade consideravelmente maior se
comparando com a opc¢éo “Nas aulas de Historia”, com 19% do total. Tal resultado

pode decorrer de que € inerente aos filmes a capacidade de influéncia da dimensao

36 Nesta pesquisa, optou-se em néo identificar as(os) professoras(es). Destaca-se também que aspas,
mailsculas, reticéncias e parénteses em nenhum caso foram acrescentados, quando aparecem trata-
se da grafia da(o) propria professora(or).
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estética da cultura histérica (RUSEN, 2015), na qual a “beleza” com que a historia é
apresentada nestes meios torna-se mais agradavel aos jovens e adolescentes do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Justamente por ser uma ficcdo, porém
baseados em fatos histéricos verdadeiros, muitos filmes histéricos nédo se preocupam
e nem pretendem seguir a risca o conhecimento cientifico disponivel sobre os
acontecimentos historicos, sendo comum a eles distorcerem a histéria para torna-la
mais bonita e envolvente, como é o caso, por exemplo, dos filmes Coracao Valente
(1995) — onde o protagonista William Wallace é retratado de forma bem distinta da
realidade ao aparecer com o rosto pintado e vestindo um kilt no momento da rebelido
em que ele mata o xerife William Heselrig, em 12973” —, e 300 de Esparta (2007) —
onde o Rei Xerxes, interpretado pelo ator Rodrigo Santoro, tem sua aparéncia
retratada de forma bem diferente para a época3®. E neste sentido que se encontra um
efeito negativo e preocupante para o ensino e aprendizagem histérica e para a
Didatica da Historia: quando as informacdes distorcidas, se ndo totalmente falsas, sao
apropriadas pela cultura histérica dos(as) alunos(as) e utilizadas como meio de
orientagcdo para a vida pratica, sem serem articuladas com as dimensdes cognitiva e
politica da cultura histérica.

Sobre a dimensao cognitiva e politica da cultura historica Risen (2015)

destaca:

A dimensao cognitiva da cultura histérica se caracteriza pelo saber e pelo
conhecimento sobre o passado humano. Seu critério decisivo de sentido é a
verdade, isto €, a capacidade de fundamentar todas as sentencas sobre o
passado humano com respeito ao seu teor empirico, tedrico e normativo. (...)
A dimenséo politica da cultura histérica lida com o papel desempenhado pelo
pensamento histérico nas lutas pelo poder, em meio as quais 0s seres
humanos, nas relacées entre si e consigo mesmos, tém de viver (RUSEN,
2015, p. 231-232).

87 O rosto pintado da forma como é retratado no filme era utilizado cerca de 1000 anos antes pelos
Celtas, e o kilt € uma vestimenta que surgiu somente cerca de 400 anos depois do acontecimento
retratado no filme. Estas e outras informagfes podem ser encontradas no youtube, no video O
verdadeiro Coracdo Valente, Wiliam Wallace, do historiador e professor Filipe Figueiredo. In:
NERDOLOGIA. O verdadeiro Coracéo Valente, William Wallace | Nerdologia. Youtube, 16 de abril de
2019. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=K94nBNZ1eOk. Acesso em: 07 out. 20.

38 O ator aparece de cabelos raspados e utilizando apenas uma tanga dourada, imagem bem diferente
da que se tem a partir dos registros constatados pelo conhecimento histdrico cientifico, a exemplo da
mais antiga representacdo deste rei persa, que trata-se do relevo de pedra datado do século IV a.C.,
em exibicdo no Museu Nacional do Ird, onde Xerxes € apresentado com barba e cabelos longos,
vestindo um manto longo que cobre praticamente todo o seu corpo. A imagem desta fonte histérica
esta disponivel no endereco:
https://en.wikipedia.org/wiki/Xerxes |#/media/File:National Museum of Iran Darafsh (785).JPG
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Conforme o autor faz questao de destacar, estas dimensfes, em principio,
nao se excluem, mas articulam-se; contudo, € comum encontrar assimetrias e
relacdes de subordinacdo na préaxis da cultura histérica (RUSEN, 2015). Este fato,
atualmente, fica evidente em muitos videos do youtube que abordam a Histéria — de
forma direta ou indiretamente —, segunda opc¢cdo mais marcada pelas(os)
professoras(es), como demonstra o grafico acima, totalizando 23% das(os) docentes
que consideram que os(as) alunos(as) se interessam mais pela Histoéria através deste
meio.

E necessario destacar que existem muitos canais bons no youtube, que
discutem a Historia; muitos profissionais, entre eles pesquisadoras(es),
professoras(es) e historiadoras(es), serios e comprometidos com os critérios
cientificos que validam o conhecimento apresentado e discutido, os quais articulam,
portanto, as dimensdes estética (percepcéao das apresentacdes do passado), cognitiva
(conhecimento sobre o passado) e politica (lutas pelo poder) nos materiais que
produzem. Contudo, na contramé&o, existem os canais totalmente descomprometidos
com o método e o conhecimento histdrico cientifico, ou seja, 0s quais desconsideram
a dimensao cognitiva da cultura historica, defendendo diversos tipos de revisionismos
histéricos que ndo sado validados pela maioria do corpo de profissionais da area;
Ramos (2020) chama este tipo de revisionismo de conservador®. Estes canais sdo
geralmente de viés politico e utilizam-se dos fatos histéricos de forma desconexa da
ciéncia histérica. Nestes casos, a dimensao politica absorve a ciéncia, resultando
apenas como “[...] mera expressao de jogos de interesse e ambicdes de poder. [...]
O poder perde a perspectiva da verdade, torna-se cego, obtuso, fechado sobre sua
propria vontade (RUSEN, 2007, p. 125).

Ainda sobre as informacdes demonstradas pelo gréfico, € interessante
destacar que as opgdes “Jogos”, “Youtube” e “Filme”, se somadas, totalizam 74%
das(os) docentes para 0s quais ha um maior interesse dos(as) alunos(as) pela Historia
nestes meios, em relacdo as aulas de Historia. A partir destas analises é possivel

levantar algumas reflexdes: Como estas informacdes historicas sdo apropriadas pelos

39 Para Ramos (2020) o revisionismo conservador é aquele que trabalha mais com a retérica moralista
do que a partir de dados empiricos, evidéncias e com o acumulo de pesquisas sobre os temas. Este
tipo de revisionismo, conforme a autora, é diferente do chamado revisionismo progressista ou critico, o
qual seria uma reinterpretacdo necessaria dos fatos histdricos, como a desconstrucéo de ldgicas do
heréi e do vildo na Histéria, a insercdo da mulher como sujeito histérico, a analise mais apurada de
outras culturas como a indigena e a negra, por exemplo.
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jovens e adolescentes atualmente? Quais os efeitos do grande interesse pela Historia
nestes espacos para a geracao de sentido e para o desenvolvimento do pensamento
histérico dos(as) alunos(as)? Estas sdo algumas das questdes com as quais a
Didética da Histdria se preocupa e se debruca a investigar.

A partir dessa analise mais geral sobre o interesse dos(as) alunos(as) pela
HistOria, procurou-se investigar também como as(os) professoras(es) percebem o
interesse dos(as) alunos(as) especificamente pela disciplina. Dessa forma, com a
questdo 16 (questdo aberta) foi perguntado as professoras(es): “Como vocé avalia o
nivel de interesse dos(as) alunos(as) pela Historia?”. Os resultados e analises desta

guestado serdo demonstrados a seguir.

Gréfico 9 — Nivel de interesse dos(as) alunos(as) pela Histoéria

Nivel de interesse dos(as) alunos(as) pela Historia

Sentido, cotidiano e curiosidade - 6
Varia conforme o aluno, turma,
conteudo e metodologia - 8
Alto ou bom interesse - 10
Médio ou pouco interesse _ 22

0 10 20 30

Fonte: A autora.

Nota-se que para 22 professoras(es), 48% do total, os(as) alunos(as) tém
pouco ou médio interesse pela Histéria na sala de aula, enquanto a opc¢éo alto ou bom
interesse foi marcada por 10 professoras(es), 22% do total. Estes dados podem ser
comparados com os resultados obtidos no gréafico 8, onde foi observado que, na visédo
das(os) professoras(es), a sala de aula € um dos espacos em que os(as) alunos(as)
menos se interessam pela Historia, resultado que converge com 0 maior numero de
marcacdes na categoria “médio ou pouco interesse” demonstrado no grafico 9, acima.
Em seguida, temos a categoria “Varia conforme o(a) aluno(a), turma ou metodologia”
marcada por oito professoras(es), 17% do total. Percebe-se nas respostas destas

docentes que eles optaram por especificar em mais detalhes as suas opinides:
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a) depende muito da forma como o professor aborda o assunto;

b) dependendo do tema, eles demostram mais interesse. Mas como sou
formada em artes visuais, trabalho com teatro e assim eles gostam
bastante;

c) depende do conteiudo, geralmente eles se interessam mais por
curiosidades de determinado tema, mas nem sempre conseguem
contextualizar;

d) varia muito de acordo com a série, realidade sociocultural, area de
interesse etc;

e) depende muito de cada turma;

f) é flexivel, muitos gostam outros dizem por que tenho que estudar histéria.

g) alguns com muito interesse e alguns sem interesse;

h) criancas do sexto ano tem um alto nivel de interesse. J& os jovens do

terceiro ano tem um nivel razoavel de interesse.

Duas questbes importantes podem ser observadas nestas respostas.
Primeira: algumas professoras(es) destacaram que o interesse dos(as) alunos(as)
depende da forma como a Histéria é abordada em sala de aula, bem como do préprio
interesse e curiosidade dos(as) alunos(as). Neste sentido, entra-se em uma questao
chave para a Didatica da Historia: o ensino e aprendizagem de Histéria depende
primeiramente da experiéncia ou percepcdo da Historia (RUSEN, 2015), ou seja, a
forma como os individuos sentem e tém contato com a Histéria & fundamental. A
segunda questdo observada, destacada por outras professoras(es), € que o interesse
pela Histéria varia conforme a turma, idade, e a realidade sociocultural; isto reafirma
gue o modo como o passado é experimentado pelos(as) alunos(as) tem efeito direto
sobre o interesse deles pela Histéria. Estas relagdes ficam melhor explicitas na
categoria que recebeu menos remissfes: “sentido, cotidiano, curiosidade”, marcada
por 6 professoras(es), 9% do total. Embora esta categoria seja a menor, ela é
interessante por evidenciar uma das questdes centrais para o0 aprendizado da

Historia:

a) é construido ao longo do ano;
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b) a maioria se interessa quando vé sentido no estudo dos conteudos,
guando conseguem relacionar elementos da sua vida e seu cotidiano com
0 que é trabalhado. O contetdo por si s6 nao é suficiente;

c) alguns demostram interesse principalmente quando sua curiosidade é
estimulada através de filmes, charges, documentarios etc;

d) a grande maioria demonstra interesse e curiosidades sobre a histoéria

e) eles costumam se mostrar mais interessados nas séries iniciais, mas é
mais dificil manter esse interesse ao longo do EF, no Médio, se boas
pontes com o cotidiano forem feitas, ha um certo interesse.

f) pela participacdo em aula e desempenho nas atividades propostas.

As cinco primeiras respostas demonstram que, no geral, a Historia pelo seu
préprio conteldo em si, ou seja, extrinseca da relacdo com a vida pratica, ndo é
suficiente para sensibilizar o interesse por parte dos(as) alunos(as) do Ensino
Fundamental e Médio. Estas cinco primeiras respostas trazem elementos
fundamentais para um aprendizado significativo da Historia: a construgdo do
aprendizado historico, seu sentido e relacdo da Historia para a vida pratica; pois,
conforme destaca Riusen (2015), é o sentido que torna possivel a orientacéo da vida
humana préatica. O sentido € a conexdo interna entre as quatro opera¢des mentais da
consciéncia histérica: Percepcao, interpretacdo, orientacdo (interna e externa) e
Motivacao, as quais serdo apresentadas e discutidas no terceiro capitulo, onde foram
analisadas as préticas docentes.

A seguir, buscou-se discutir os pontos principais da Teoria da Histéria de
Risen, que sdo as bases tedricas desta pesquisa, bem como apresentar as reflexdes

e analises de mais uma parte dos dados coletados.

2.3 SOBRE A TEORIA DA HISTORIA DE JORN RUSEN

Entender uma teoria é importante a partir do momento em que ela instiga a
novas reflexdes, discussdes e, principalmente, contribui para o entendimento da
propria realidade observada, possibilitando ndo sO respostas, mas também novas
indagacdes. Isto justifica a escolha da Teoria de Jorn Risen como embasamento para
as analises e compreensdes dos dados coletados pela presente pesquisa, visto que

ela (re)aproxima a ciéncia historica com a vida cotidiana. Neste topico, foram
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apresentados os fundamentos tedricos aos quais esta pesquisa esta embasada, e,
em paralelo com a explicagdo da Teoria, buscou-se apresentar as discussdes
referentes & analise da questdo 10 “O que significa a Historia para vocé” e,
posteriormente, a questao 17 “Em sua opinido, qual a importancia da Historia para o
cotidiano dos seus alunos?” (questdes abertas).

A teoria da histéria € um pensamento que se debruca sobre a Historia
enquanto ciéncia especializada (RUSEN, 2015), elaborando-se, assim, uma
metateoria da histéria, ou seja, uma reflexdo do pensamento histérico sobre si mesmo.
Para Risen (2001), o pensamento cientifico € um pensamento bem fundamentado e
racional, motivo pelo qual é necessario conhecer as regras e 0s principios desse
pensar. Conforme o autor, € um conhecimento que nédo se constitui sem a reflexdo do
pensamento sobre si mesmo.

Para Riusen (2001), o pensamento cientifico e reflexivo encontra-se enraizado
na vida pratica do ser humano, e, portanto, ndo pode ser pensado sem considerar
este seu ponto de origem. Porém, o autor destaca que ndo menos importante do que
as origens e impulsos do pensamento histérico, 0 seu retorno como orientacdo para a
vida pratica é imprescindivel para compreensao da sua teoria da Historia.

Esta relacdo do pensamento histdrico e seu retorno para a vida pratica pode
ser observado na propria definicdo de Historia elaborada pelo autor. Em sua obra
Teoria da Historia: uma teoria da histéria como ciéncia, Risen define Historia como
“[...] uma conexédo temporal, plena de eventos, entre passado e presente (com uma
projecdo para o futuro), que, por sua representacdo sob a forma de narrativa, possui
sentido e significado para orienta¢éo da vida pratica atual” (RUSEN, 2015, p. 52).

Para Risen (2015), a Historia, em sua busca pela cientificidade, distanciou-
se da sua relagdo com a vida pratica. Porém, a teoria da Histéria do autor busca
justamente mostrar o contrario: que a Historia enquanto ciéncia especializada nao
pode ser explicada se ndo considerar a sua relacdo com a vida pratica. A relacdo da
Historia com a vida pratica pode ser observada anteriormente nas respostas das(os)
professoras(es), para 0s quais o sentido e proximidade seria fundamental para
sensibilizar o interesse dos(as) alunos(as) pelas aulas de Histéria, 0 que demonstra
uma aproximacao do pensamento de algumas docentes com a ideia de sentido e
significado exposta por Risen.

A questao 10 “O que significa a Histéria para vocé?” permite verificar outros

elementos que aproximam, de alguma forma, o pensamento das(os) professoras(es)
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sobre o que significa a Histéria com a teoria de Jorn Risen. E importante destacar
que para elaboracdo das categorias foi considerada a primeira resposta das(os)
professoras(es) ou aquela que pareceu sobressair-se as outras. Desse modo cada
resposta foi alocada apenas em uma categoria, 0 que permitiu trabalhar sempre com
0 numero absoluto dos respondentes para melhor clareza das discussdes, bem como
da apresentacdo. Para demonstrar a validade das categorias levantadas apresentou-
se as respostas das(os) professoras(es), porém, no caso das categorias que
receberam grande numero de remissdes, foram escolhidas cinco respostas que
puderam ser consideradas modelos para as demais respostas alocadas na categoria.
As respostas das(os) docentes sobre o significado da Historia foram, entdo, alocadas

em 8 categorias, apresentadas no grafico abaixo, as quais serdo discutidas a seguir.

Gréafico 10 — Significado da Historia para as(os) professoras(es)

Significado da Historia para as(os) professoras(es)

Atuagédo e/ou compreensao das agdes do ser _ 15
humano no tempo
Desenvolvimento do senso critico _ 10
Conhecimento _ 5
Ciéncia/pesquisalinvestigacdo _ 5
Consciéncia efou conciéncia histérica [N 4
Vocagao/paixdo/trabalho - 3
Formacéo da identidade - 3
Dialogo [ 1

0 5 10 15 20

Fonte: A autora.

Como demonstra o gréafico, a categoria que recebeu o maior niumero de
remissoes foi “Atuacdo e/ou compreensao das acdes do ser humano no tempo”, 15,
totalizando 33% dos respondentes. Abaixo, destaca-se cinco respostas que podem
ser consideradas “modelos” das demais, dentre as 15 respostas classificadas nesta

categoria:
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a) € aferramenta de compreenséo e intervencao no cotidiano;

b) a compreenséo e atuacdo na sociedade atual,

c) desenvolver nos alunos a vontade de entender [a trajetéria do homem]
criticando o porqué das coisas estarem desta forma hoje;

d) compreenséo, contestacao, transformacao, cultura, conhecimento;

e) a possibilidade de compreender melhor a sociedade em que vivemos;

Compreender e entender o mundo, a sociedade e a realidade, como
observado nas respostas acima, foi uma das principais caracteristicas quando as(0s)
professoras(es) pensaram na Historia e/ou no ensino e aprendizagem historica.
Contudo, como ja destacado, a Teoria de Risen atenta para o fato de que, além da
compreensdo, o resultado da Historia como ciéncia deve ir além e propiciar uma
orientacdo para a vida humana pratica. Esta relacdo pode ser observada nas quatro
primeiras respostas acima, as quais trouxeram, aliadas ao significado de
“‘compreensdo”, a ideia da acdo na vida pratica, ou seja, a compreensao da Historia
para estas professoras(es) auxilia nas tomadas de decisédo da vida pratica.

Estes processos que interligam a ciéncia histérica e a vida pratica na teoria
da Histéria de Jorn Risen sdo evidenciados em seu esquema da Matriz Disciplinar da
ciéncia da histéria, apresentada a seguir, na qual é possivel observar mais
detalhadamente como eles ocorrem. Conforme o autor salientou, a partir de uma
expressdo que tomou emprestada de Thomas Kuhn, a matriz disciplinar é “[...] o
conjunto sistematico dos fatores ou principios do pensamento histérico determinantes
da ciéncia da historia como disciplina especializada” (RUSEN, 2001, p. 29).

Em seu esquema da Matriz Disciplinar da ciéncia da histéria é possivel
identificar as determinacdes elementares do pensamento historico que constituem a
especificidade da Histéria como ciéncia. Porém, ela também esclarece o contexto em
gue a ciéncia da Historia e a vida pratica se relacionam e, por fim, permite reconhecer
gue a Historia como ciéncia contribui para as mudancas na vida pratica dos homens
no tempo (RUSEN, 2001).
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Figura 2 - Matriz disciplinar da ciéncia da histéria

Matriz do pensamento histbrico

tedeca

Campo do conhecimenio

Nivel du estratégia INivel da reflextic
prgmdtc

Campo da vida pritica

Nivel da vida
pritica

1: Discurso semdntico da smbolizacto

2: Estratégia cognitiva da produciio do saber histérion
3: Estratégia extética da apresentagiio histérica

4: Estravégia retrica da orientacio histérica

5: Discurso politico da meméria coletiva

Fonte: RUSEN, Jorn. Teoria da histéria: uma teoria da histéria como ciéncia.
Curitiba: UFPR, 2015.

A matriz disciplinar da ciéncia da histdria, ou, como também é chamada pelo
autor, matriz disciplinar do pensamento histérico, é formada por cinco fatores:
“Caréncia de orientacdo”, “Concepcdes”, “Métodos”, “Formas” e “Funcbes de
orientacdo”; os quais podem ser entendidos como uma sequéncia, contudo, essa
sequéncia ndo impede que estes fatores se mesclem constantemente (RUSEN,
2015).

As “Caréncias de orientagdo” sdo o primeiro fator da matriz disciplinar
proposta por Risen (2015), elas estdo no campo da vida humana pratica; nesta etapa,
o conhecimento transforma as caréncias historicas de orientacdo em interesses do
conhecimento. As “Concepgbes”, segundo fator, sdo a porta de entrada no campo da
pesquisa historica. Aqui, 0 pensamento histérico, em sua configuragéo cientifica, “[...]
consiste em um procedimento cognitivo que comega com uma pergunta” (RUSEN,
2015, p. 171) as fontes historicas, ou seja, uma pergunta ao que ainda subsiste do
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passado no presente. Nesta etapa, portanto, trata-se da geracdo do conhecimento,
onde sado elaboradas perspectivas histéricas a partir de questionamentos feitos a
estes dados do passado. O terceiro fator “Método” trata do caminho percorrido desde
a pergunta até uma resposta. Nele tem-se a elaboracdo da experiéncia do passado
através do método de pesquisa, o qual é o responsavel, também, pela garantia de
validade do conhecimento produzido, através da regulacdo metddica. O quarto fator
da matriz, e ndo menos importante que o anterior, € a “Forma de apresentagao”, ou
seja, a manifestacéo do saber historico sob a forma de uma narrativa historica, apenas
assim as informacdes e explicacdes do acontecimento passado tornam-se historicas.
Por fim, o quinto e ultimo fator “Funcdes de orientagdo” significa o retorno do
conhecimento historico cientifico as caréncias de orientacdo de que se originou, onde
0 pensamento historico assume, entdo, a funcdo de orientacdo para a vida pratica
(RUSEN, 2015).

Conforme Rusen (2015), o esquema permite reconhecer a ampla dindmica da
relacdo existente entre ciéncia e vida pratica nos fundamentos do pensamento
histérico. Demonstrando que o primeiro fator “caréncia de orientacdo e o ultimo
“funcbes de orientacdo” pertencem ao campo da vida pratica, jA 0s outros trés
“concepcgodes”, “métodos” e “formas” pertencem ao campo da ciéncia especializada.
Ficando claro, portanto, que o conhecimento histérico como ciéncia se origina na vida
pratica, passa pelo campo da ciéncia especializada, e retorna para a vida prética atual,
sob a forma de orientagao.

Desta forma, em sua teoria da Historia, Jorn Risen, esclarece sobre como 0s
trés fatores “concepcodes”, “métodos” e “formas” diferenciam o pensamento historico
cientifico do pensamento histérico comum. Atentando para o fato de que “Ciéncia é
uma forma especifica de conhecimento que se distingue de outras formas por
determinados procedimentos de producéo e garantia de saber” (RUSEN, 2015, p. 60).
Como mostra o grafico 10, a palavra conhecimento foi utilizada para expressar o

significado da Histdria para cinco professoras(es), 11% dos respondentes:

a) uma forma de conhecimento sobre a realidade;
b) conhecimento;
c) conhecimento do ser humano;

d) estudo, Conhecimento, cultura, entendimento;
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e) sempre um momento oportuno de conhecer novas culturas e fatos de

nossa humanidade.

Outras professoras(es), porém, aproximaram o significado da Historia a sua
forma especificamente cientifica, ou seja, amparada nos fatores “concepcgodes”,
“‘métodos” e “formas”, os quais, como observado acima, fazem parte do campo

cientifico do conhecimento:

a) a histéria é uma ciéncia, uma forma de conhecimento da realidade que
estd sempre em movimento, pois 0 conhecimento produzido € sempre
inacabado;

b) ciéncia que estuda o ser humano e suas relacdes;

c) a Histéria € a pesquisa, a investigacdo, o desenvolvimento do senso
critico, e nos proporciona novos conhecimentos em diversas areas;

d) investigagdo necessaria dos vestigios do passado pensando nas
construcdes do presente de cada contexto;

e) andlise das atitudes e comportamentos sociais dos homens através do

tempo e a relagdo disso com a vida cotidiana das pessoas.

Para Riusen (2015), a histéria como ciéncia esta fundamentada na pesquisa,
e a pesquisa é um conhecimento regulado por critérios aceitos universalmente. Para
estas cinco professoras(es), 10% do total, o significado da Histéria foi relacionado de
forma mais préxima ao conhecimento cientifico, ao qual Rusen se refere.

O autor ainda destaca que, a diferenca entre o pensamento histérico nao
especificamente cientifico e o cientifico, esta na forma e no modo como cada um
pretende a verdade. Para ele, o pensamento cientifico € aquele que “[...] mediante
suas regras metodicas, cuida de que as pretensdes de validade das sentencas que
enuncia sejam bem sustentadas argumentativamente” (RUSEN, 2001, p. 97). Assim,
0 pensamento histérico cientifico € diferente das demais formas de pensamento, nédo
pelo fato de pretender a verdade, mas por sua regulacdo metddica, ou seja, 0 modo e
a forma como reivindica a verdade. Pois, ha varios tipos de verdade, como a retdrica,
a politica e a religiosa, por exemplo; e todas elas enquanto “[...] constituicdes culturais
de sentido pretendem ser verdadeiras” (RUSEN, 2015, p. 61).
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Diante dessa diversidade de verdades, o autor define o critério de verdade

gue utiliza em suas reflexdes acerca da ciéncia da Histéria:

[...] verdade é uma qualidade dos resultados da constituicdo de sentido, que
se baseiam numa constelacdo de principios reguladores, com o0s quais
pretensbes de validade podem ser enunciadas, abordadas, aceitas,
rejeitadas e modificadas, na comunicagao discursiva (RUSEN, 2015, p. 63).

Ou seja, para Riusen, a operacao metddica da ciéncia da historia possibilita a
verdade historica. Porém, ela nunca é definitiva; ao contrario, ela sempre pode ser
rejeitada e modificada na acdo comunicativa.

E interessante destacar que esta caracteristica da Histéria como ciéncia —
enquanto verdade histérica em movimento — também veio aliada & primeira resposta
da categoria acima apresentada, a qual complementa que, além da histéria ser uma
ciéncia, ela é “uma forma de conhecimento da realidade que esta sempre em
movimento [...]".

Conforme mostra o grafico 10, uma das(os) professoras(es) trouxe em sua
resposta a ideia do dialogo, porém fica evidente que ele ndo se refere a acéo
comunicativa de que Risen esta se referindo, ou seja, enquanto um dos critérios de
validade do conhecimento histérico cientifico, mas sim como um beneficio que a

Historia lhe proporciona diretamente a sua vida pratica:

a) a histéria me proporciona a possibilidade de dialogar com o0s mais

diversos publicos, acho isso fascinante.

Para Risen (2001), a acdo comunicativa da histéria como ciéncia esta
pautada no uso da razao; a qual significa algo elementar e genérico no pensamento
histdrico, sendo natural para qualquer historiador. Conforme o autor, a razdo designa
“[...] o pensamento historico que se processa na forma de um debate movido pela
forca do melhor argumento” (RUSEN, 2001, p. 21).

Desse modo, o esquema da matriz disciplinar de Jérn Risen possibilita
compreender que o0 pensamento historico se encontra sempre em fluxo e que a
Histéria jamais € um conhecimento definitivo e acabado. Pois, sempre que surgem
novas caréncias de orientagdes, novas perguntas historicas sao feitas e, a partir da

resposta a essas perguntas, a Historia € reescrita novamente a partir da acao

comunicativa que acontece de forma racional (RUSEN, 2015).
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Além de demonstrar como acontece o processo de construcdo da Historia,
enguanto ciéncia especializada, bem como sua relacéo e funcao para a vida pratica,
a matriz disciplinar tornou-se, também, um elemento importante para pensar e refletir
sobre a prética do ensino e aprendizagem histérica nas escolas.

As concepcoes e ideias da matriz disciplinar do pensamento histérico de Jorn
Riusen impulsionaram e continuam impulsionando varios estudos e pesquisas no
campo do ensino de Histéria, os quais apontam que um dos objetivos do ensino de
histéria é o desenvolvimento do pensamento histérico dos(as) alunos(as), a fim de que
eles possam pensar historicamente.

Para Cerri (2011, p. 61), pensar historicamente significa “[...] a capacidade de
beneficiar-se das caracteristicas do raciocinio da ciéncia da histéria para pensar a vida
pratica”. Conforme o autor, o objetivo maior do ensino de histéria é “[...] formar a
capacidade de pensar historicamente e, portanto, de usar as ferramentas de que a
histéria dispde na vida pratica, no cotidiano, desde as pequenas até as grandes acdes
individuais e coletivas” (CERRI, 2011, p. 81- 82). Sobre este beneficio possibilitado a
vida pratica pela ciéncia historica, Bergmann salienta:

A Histéria como Ciéncia nao se limita unicamente a elaborar ou apresentar
conhecimentos histéricos. Fundamentalmente, a Histéria € uma maneira de
guestionar sempre mais uma vez a realidade a partir do surgimento de novos
problemas, questionar dentro de procedimentos metodolégicos e, por isso,
de modo diferente do pensamento pré-cientifico. A realidade serd sempre
guestionada, considerada, ordenada e analisada a partir de determinados
procedimentos metodoldgicos. A Historia € uma maneira particular de pensar
e ndo um conjunto de conhecimentos (BERGMANN, 1990, p. 34-35).

Parte consideravel das(os) professoras(es), com 10 respostas, 22% do total,
apontaram exatamente esta capacidade de questionamento e critica da realidade
como principal significado da Historia, aproximando-se, portanto, dessa forma

particular de pensar que a Histéria proporciona a orientacdo da vida pratica das

pessoas:

a) desenvolvimento da visao critica dos sujeitos frente ao contexto presente;
b) uma area do conhecimento que permite conhecer o passado e
estabelecer suas relagdes com o presente, permitindo assim uma visao

mais completa e critica da sua propria realidade e do mundo que o cerca;



87

c) histéria € a ciéncia/disciplina responsavel por valorizar a trajetéria da
sociedade/ individuo e desenvolver a capacidade critica e a consciéncia
politica, social e cultural dos alunos e sociedade;

d) possibilidade do desenvolvimento do senso critico dos alunos, diante do
conhecimento adquirido sobre as populacgdes;

e) € o conhecimento produzido pelo homem ao longo do tempo,
contextualizado na atualidade, despertando a andlise critica do leitor para
construgcdo do pensamento historico.

Rusen também aponta a critica como uma das tarefas especificas da ciéncia
da Histéria a orientacao préatica. Para o autor, a critica € fundamental para que os
saberes sobre o0 passado, necessarios as tomadas de decisdes e a orientacdo da vida
pratica, sejam validos e racionais, “[...] a fim de consolidar-se e de ser empregados
como argumentos, com chave de éxito, no conflito dos mdltiplos interesses. (RUSEN,
2015, p. 240).

Neste sentido, baseando-se principalmente em Risen (2001; 2007; 2015),
Bergmann (1990) e Cerri (2011) ao utilizar o conceito de pensamento historico,
compreende-se, nesta pesquisa, que pensamento historico é a uma condi¢cdo mais
complexa do pensar em que sdo considerados e articulados caracteristicas e
elementos como a critica, amplitude dos contextos sociais, racionalidade, for¢ca do
melhor argumento e constante reflexdo sobre o conhecimento. A articulag&o entre eles
€ essencial, visto que a critica isolada das outras caracteristicas, por exemplo, nao
necessariamente resulta em uma forma mais particular e/ou complexa do pensar.

Para Risen (2001), o conhecimento historico obtido pela ciéncia da Historia é
um modo particular de um processo genérico e elementar do pensamento humano,
gue é intrinseco ao ser humano no mundo. A partir desse processo elementar do
pensamento historico, tem-se a consciéncia historica que € “...] a suma das
operacdes mentais com as quais 0s homens interpretam sua experiéncia da evolu¢ao
temporal de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar,
intencionalmente, sua vida pratica no tempo” (RUSEN, 2001, p. 57). A consciéncia
histérica € instituida nas caréncias humanas de orientacdo do agir e do sofrer os
efeitos das acbes no tempo.

Esta pesquisa apoia-se nesta concepcdo de consciéncia historica

empreendida por Rusen, bem como considera também a definicAo de consciéncia
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historica de Cerri (2011). Para este ultimo autor, a consciéncia historica € inerente ao
ser humano, sendo uma condicdo propria do estar, viver e agir no mundo, ou seja, ela
esta intrinseca a historicidade do sujeito. Concordamos com Cerri que a consciéncia
histérica é, portanto, “[...] uma das estruturas do pensamento humano, o qual coloca
em movimento a definicho da identidade coletiva e pessoal, a memodria e a
imperiosidade de agir no mundo em que se esta inserido” (CERRI, 2011, p. 13).

Rusen (2015) salienta que a consciéncia historica atua no pensamento
histérico gerando sentido e significado para a vida préatica. Para o autor, esta geracao
de sentido ocorre de quatro formas: Tradicional, Exemplar, Genética e Critica. E
necessario destacar que esta Ultima nao funciona por si so, ela tem uma posicao
especial, atua somente mediante uma relacdo de negacdo dos outros trés tipos.
Risen ainda evidencia que todo pensamento histérico se baseia numa determinada
constituicdo de sentido, dedicada a experiéncia do tempo; assim, nesta perspectiva,
para o pensamento ruseniano, o sentido € uma categoria fundamental para a vida
humana no tempo.

No modo tradicional, primeiro tipo da constituicdo histérica de sentido, a
histéria é apresentada de modo a fazer ver que o sentido nela elaborado € duradouro.
As historias narradas por ela sdo firmadas nas origens do ordenamento do mundo,
porém, essas origens ndo sao apenas o0 comeco, elas se estendem as condicdes
atuais da vida. Desta forma, o fluxo temporal que prevalece é a duragcdo na mudanca.
Nela, a identidade assume ordenamentos do mundo originario, previamente dado e o
sentido ganha o formato de uma eternidade intratemporal (RUSEN, 2015).

Na constituicdo exemplar de sentido, o segundo tipo, hd uma ampliacdo do
horizonte de experiéncia do pensamento historico. Nele, a histéria ensina a partir dos
acontecimentos do passado que transforma as experiéncias acumuladas em suportes
das orientacdes atuais do agir, ou seja, a historia funciona como mestra da vida. O
tempo adquire, entdo, uma qualidade supratemporal. Nesta narrativa exemplar, o

pensamento historico assume a faculdade de julgar, pois, ele aplica casos particulares

40 Na obra Histéria Viva (2007) o tipo critico de constituicdo de sentido ainda atuava por si sO, apesar
de ja se inserir “via cientificidade do pensamento histérico, nos demais tipos, imprimindo-lhes uma
dindmica de mudanca formal que transmuta os elementos tradicionais da constituicdo de sentido em
exemplares, e os exemplares em genéticos” (RUSEN, 2007, p. 69). Nesta obra de 2007 ele aparecia
como o terceiro tipo de constituicdo de sentido (antes do genético), mas como Risen € um autor que
relé seus textos e reescreve sua teoria frequentemente, para a explicacdo dos tipos de constituicao de
sentido consideramos aqui sua obra Teoria da histdria: uma teoria da histéria como ciéncia, de 2015,
onde o tipo de constituicdo critica de sentido ganha esta posi¢cédo especial e devido a isto ele aparece,
entdo, como o quarto tipo de constituicdo de sentido.
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do passado aos acontecimentos atuais da vida pratica. Assim, o tempo é
especializado enquanto sentido e a identidade histérica se determina enquanto
competéncia regulativa (RUSEN, 2015).

No terceiro tipo, constituicdo genética de sentido, o tempo ja ndo € mais
paralisado e o que faz sentido € a mudanca. A mudanca é tornada uma forma de vida
prépria ao ser humano em sua relacdo ao presente. Neste tipo de narrativa, a
representagcdo temporal acontece como uma evolugéo, na qual as formas de vida
modificam-se, a fim de colocar-se na dinamica do duradouro. As narrativas genéticas
de sentido argumentam com as diferencas temporais, que orientam o agir humano em
seus projetos para o futuro, ainda ndo dados previamente no passado. Nela a
identidade é individualizada e reconhecida, formando-se por decisdo propria (RUSEN,
2015).

Por fim, a constituicdo critica de sentido, como observou-se anteriormente,
tem uma posicdo especial, ela ndo funciona isolada das outras trés, mas atua
mediante uma relacdo de negacdo sobre elas. A narrativa critica de sentido atuara
destruindo e desconstruindo os modelos interpretativos tradicional, exemplar e
genético, gerando novos sentidos e significados para a vida pratica atual. Nela o
tempo torna-se julgavel enquanto sentido. Assim, as orientacdes historicas vigentes
séo colocadas em questédo, abrindo-se espaco para novas interpretacées, onde novas
representacdes substituem as antigas. Na constituicdo da identidade tem-se a rejeicao
de formas sugeridas de vida, abrindo-se espaco para o ser diferente (RUSEN, 2015).

E fundamental destacar que “[...] cada tipo nunca aparece puramente s6 em
si, estando sempre conectados entre si nas mais variadas constelagées” (RUSEN,
2015, p. 210), ou seja, 0 autor faz questdo de deixar claro que os quatro tipos de
constituicdo histérica de sentido ndo devem ser entendidas como se um tipo
substituisse o outro, ou, ainda, como uma sequéncia fixa, pois eles se superpdem e

interpenetram gerando varias possibilidades. Assim, o autor destaca que:

Um tipo ndo desaparece, simplesmente, no nivel do outro. Ele adquire
apenas outra posicao relativa na tessitura das operacbes mentais da
consciéncia histérica. Assim, por exemplo, o pensamento tradicional ndo se
torna disfuncional no horizonte do pensamento exemplar nem se desfaz nele.
O tradicional permanece (sem tradi¢cdes ativas ndo ha cultura histérica), mas
ja nao dita os critérios dominantes de sentido no manejo do passado
(RUSEN, 2015, p. 255).
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Deste modo, uma pessoa pode gerar sentido de forma critica ou genética, mas
isso ndo a impede que ela utilize o tipo tradicional de sentido para gerar significado a
algum outro aspecto da sua vida, como tradi¢cdes familiares passadas de geracéo a
geracéo, por exemplo.

Risen também alerta que a consciéncia histérica € “[...] uma consciéncia do
passado que possui uma relacdo estrutural com a interpretacdo do presente e com a
expectativa e o projeto de futuro” (RUSEN, 2001, p. 65), sendo assim, é equivocado
entender por consciéncia histérica apenas uma consciéncia do passado.

Ao responder a pergunta sobre o significado da Historia, como demonstra o
grafico 10, quatro professoras(es), 7% do total, fizeram remissfes, de formas mais

gerais, a categoria “consciéncia e/ou consciéncia historica”:

a) a base de um cidadéo e a base da sua consciéncia critica;
b) significa consciéncia, consciéncia histérica;
C) consciéncia do que somos;

d) histdria é consciéncia, é formacao de identidade.

Pode-se observar que, além do significado de consciéncia ou consciéncia
histdérica, as duas Ultimas respostas trouxeram aliadas a esta categoria a ideia da
constituicdo da identidade, a qual € implicita a consciéncia historica, pois, como
observado, durante a constituicdo da consciéncia histdrica ocorre também a formacao
da identidade. Em seu livro Razédo Histérica, Rusen (2001, p. 66) define a identidade
como “A resisténcia dos homens a perda de si e seu esfor¢o de auto-afirmacéo [...]",
para ele, a constituicdo da identidade contribuiu para os homens manterem-se
seguros no fluxo do tempo e ndo se perderem nas mudancas de si mesmos e de seu
mundo. Risen (2015, p. 261) ainda destaca que a “ldentidade é o retorno das
identificacbes ao sujeito que se identifica.”, ou seja, 0 sujeito ndo se perde na
multiplicidade das identificacdes, mas se constitui nelas e por elas, determinando
assim suas caracteristicas individuais. Para o autor, a identidade € uma propriedade
essencial da subjetividade humana, tanto no ambito individual quanto no ambito
social.

A categoria “Formacao da identidade”, como pode ser observada no grafico

10, recebeu trés remissoes:
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a) significa a construcao da nossa identidade;

b) historia é tudo, desde 0 momento que nascemos ja temos nossa historia;

c) significa autoconhecimento, representatividade, formacdo de identidades e
reconhecimento historico-social.

Rusen (2015) destaca que o pensamento historico exerce uma fungéo
especifica na cultura humana, servindo como orientacdo interna e externa da vida
pratica. Esta orientacdo interna chama-se: identidade; e a orientacdo externa chama-
se: praxis. Para poder viver o homem precisa interpretar o mundo, e ao interpretar o
mundo o homem precisa estar consciente de quem ele mesmo é, ou seja, nessa
interpretacdo do mundo para poder viver ha o refor¢co da sua propria identidade.

Essa interpretacdo ocorre a partir da experiéncia e expectativa. Experiéncia
de tudo que se é ou foi e expectativa de tudo que se pretende ser; ambas fundem-se,
portanto, na unidade de um direcionamento temporal de sentido da vida humana
(RUSEN, 2015). Todavia, para que a experiéncia possa ser interpretada é necessario

haja uma recuperacédo das lembrancas a partir da memaria, conforme o autor:

A consciéncia humana do tempo € uma imbricacdo complexa de memoria e
expectativa. O horizonte temporal da vida humana abarca da experiéncia do
passado a expectativa de futuro. Um dos direcionamentos do arco temporal
entre passado e futuro €, pois, constituido pela meméria (RUSEN, 2015, p.
219).

A memodria é a responsavel pela recuperacao da experiéncia de tempo, sendo
necessaria para a formacéo da consciéncia historica e, portanto, para a constituicao
da identidade. Mas é importante lembrar que “A mera subsisténcia do passado na
memoria ainda n&o é constitutiva da consciéncia histérica” (RUSEN, 2001, p. 63).

Conforme Rusen (2015, p. 262-263), a identidade jamais € algo fixo e dado,
ela é mutavel e depende do contexto em que o individuo se encontra. Ela forma-se a
partir de um processo mental onde tem-se a identificagdo de um eu ou sujeito com
algo de fora dele e essa identificacdo é integrada na relacdo desse eu ou sujeito
consigo mesmo, sendo este processo um produto da consciéncia humana. Ou seja, 0
sujeito se identifica com algo de fora e integra no eu através da consciéncia histoérica,
a qual torna-se decisiva, entédo, para a constituicao da identidade.

Por fim, resta a categoria “Vocagao/paixao/trabalho”, onde para 3 docentes, 7%
das(os) respondentes, o significado da Histéria esta mais relacionado a satisfacédo

pessoal e/ou profissional:



92

a) histéria é tudo. Para mim representa o meu objeto de estudo, o0 meu
trabalho, algo que me causa fascinio e me traz renda;
b) minha paixao;

c) minha vocacéo.

Até o momento pode-se observar que, de forma geral, o pensamento das(os)
professoras(es) sobre o significado da Histéria se demonstrou semelhante, em varios
elementos, com a teoria da Historia de Risen. Da mesma forma, procurou-se também
investigar qual a perspectiva das(os) professoras(es) sobre a importancia da Historia,
especificamente para o cotidiano dos(as) alunos(as), a qual sera apresentada a
seguir. Para tanto, foi elaborada a questéo 17, “Em sua opinido, qual a importancia da
Historia para o cotidiano dos seus alunos?”, questao aberta. Das(0s) 46 participantes
da pesquisa, apenas uma professora(or) ndo respondeu esta pergunta. As respostas
desta questdo foram, entdo, alocadas em sete categorias, a partir das quais foi
elaborado o grafico abaixo:

Grafico 11 — Importancia da Histéria para o cotidiano dos(as) alunos(as)

Importancia da Histéria para o cotidiano dos(as) alunos(as)

Capacidade de reflexdao, questionamento e

desenvolvimento do pensamento historico efou _ 13

critico

Consciéncia historica ou alguma das suas fungdes _ 9
Compreenséo dos contextos sociais (a sociedade, _ 7
o Brasil, o mundo)

Para que se reconhegam como sujeitos histéricos _ 6
Muito, extremamente importante _ 6
Qs alunos nao percebem ou percebem pouco esta
relagio - 3
Respostas vagas . 1
0 5 10 15

Fonte: A autora.
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Como mostra o gréfico, a categoria com o maior niumero de remissées foi
“‘Capacidade de reflexdo, questionamento e desenvolvimento do pensamento
histérico e/ou critico”, com 13 respostas, 29% do total. Abaixo, destaca-se cinco
respostas que podem ser consideradas “modelos” das demais, dentre as 13 respostas

classificadas nesta categoria:

a) acredito que, sobretudo no contexto atual, a Histéria pode despertar nos
alunos um olhar mais apurado e critico sobre a realidade, percebendo-se
como sujeito dessa realidade e, portanto, do processo historico;

b) a medida que os alunos vdo amadurecendo, vao percebendo a
necessidade da informagcdo sobre os fatos e vao desenvolvendo o
pensamento historico;

c) importante principalmente para que ele desenvolva no seu cotidiano uma
postura reflexiva;

d) compreender a realidade, através de diferentes perspectivas, aprendendo
a questionar as “verdades” apresentadas;

e) faz com que entendam a realidade em que vivem, questionem e

principalmente, sejam protagonistas das mudancas.

Ao citar a critica, o questionamento e a reflexdo como elementos importantes
que a Histéria possibilita ao cotidiano dos(a) alunos(as), nota-se uma grande
aproximacao da perspectiva dessas docentes com o conceito de pensamento histérico
de Risen. Como pode ser observado nessas respostas, as(os) professoras(es) ainda
destacam que estas caracteristicas colaboram para um melhor entendimento da
realidade em que os(as) alunos(as) vivem, para a ndo aceitacao de verdades prontas
e acabadas, e, consequentemente, para a luta por mudancas. Estas caracteristicas,
juntamente com a compreensao da amplitude dos contextos e a abertura ao didlogo,
séo essenciais para o desenvolvimento do pensamento historico dos(as) alunos(as).

Ja a segunda categoria que mais recebeu remissoes foi “Consciéncia histérica
ou alguma das suas fungdes’”, com 9 respostas, totalizando 20% das(0s)
respondentes. Demonstra-se abaixo cinco modelos de resposta, dentre as 9

apresentadas para esta categoria:
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a) desenvolver a consciéncia historica a partir de elementos que fazem parte
da sua vida e Ihes dar autonomia para compreender, questionar ou criticar
a sua realidade;

b) muitissimo importante pois fara a total ligacado do passado com o presente
e futuro, ndo os deixando alienados;

c) a histéria é essencial para a formacéo da identidade dos alunos;

d) para atuarem como cidadaos conscientes nas decisdes da sociedade que
vivem;

e) conhecer o passado para ter mais clareza nas decisfes futuras.

A partir dessas respostas € possivel observar que, ao responder sobre a
importancia da Historia para o cotidiano dos(as) alunos(as), as(os) professoras(es)
destacaram varios elementos e funcbes da consciéncia historica: necessidade de
articulacao das trés temporalidades (passado, presente e futuro), tomada de decisdes
no cotidiano e a formacdo da identidade. Assim, nesta categoria também houve
grande aproximacéo da perspectiva das(os) docentes com o conceito de consciéncia
histérica de Rusen.

Contudo, em relacao especificamente a primeira resposta, € necessario tomar
cuidado para néo atribuir a Histéria escolar a funcao de formar a consciéncia histérica
dos(as) alunos(as), pois, como observou-se, a consciéncia historica é inerente aos
individuos. Vale reforcar, entdo, como destacou Cerri (2011), que os(as) alunos(as) ja
chegam na escola com suas consciéncias historicas formadas em seus tracos
fundamentais, sendo assim, o que pode ser atribuido como fun¢éo do ensino escolar
de Historia € a sua capacidade “[...] de colaborar para que os sentidos das narrativas
— no passado e no presente — sejam estabelecidos e discutidos” (CERRI, 2011, p.
117), resultando em uma ampliacdo e complexificacdo das formas de atribuir sentido
ao tempo que os(as) alunos(as) ja trazem com eles(as).

O olhar critico e reflexivo sobre a Historia e a realidade sdo necessarios para
esta ampliacdo e complexificacdo das formas de atribuicdo de sentido, o qual,
consequentemente, possibilita que percebam a diferenca temporal entre o seu tempo
e o tempo do outro (RUSEN, 2015), ou seja, “Para que se reconhecam sujeitos

histéricos”, categoria esta que recebeu 6 remissoes, 13% do total:

a) se reconhecam sujeitos da Historia e ndo apenas espectadores;
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b) totalmente importante, pois todos construimos a histéria, somos agente
da historia e aprendemos com a historia,

c) na minha opinido a histéria é extremamente importante para que eles se
vejam como sujeitos historicos;

d) a histéria tem uma relacdo direta com o aluno em seu tempo. Eles sdo os
sujeitos da historia;

e) para entenderem a relevancia da historicidade das relagoes.

A capacidade de compreender-se como sujeito historico, esta diretamente
relacionada a outra caracteristica citada pelas(os) professoras(es) como importante
para o cotidiano dos(as) alunos(as), a “Compreensdo dos contextos sociais (a
sociedade, o Brasil e o mundo)”, que recebeu 7 remissdes (15% do total), das quais

destaca-se cinco respostas abaixo:

a) fundamental para entender o Brasil e 0 mundo ao seu redor;

b) para compreensao da sua sociedade;

c) ter uma carga referencial para entender desde o mundo que os cerca, até
0s produtos culturais que consomem;

d) é fundamental para o entendimento de tudo que o cerca: economia,
cultura, sociedade, politica etc.;

e) teoricamente ela € essencial para o aluno compreender melhor o que esta
acontecendo ao seu redor, porém a impressao gue tenho é que eles nao

conseguem relacionar passado e presente.

Todas as categorias expostas até este momento, trazem elementos citados
pelas(os) professoras(es) que sdo fundamentais para uma aprendizagem historica
gue proporcione aos alunos(as) o pensar historicamente. Entretanto, chama a atencéo
a ultima resposta, acima, em que uma professora(or), destaca a importancia da
Historia para o(a) aluno(a) compreender melhor o que acontece ao seu redor, mas
complementa a sua resposta — demonstrando preocupacéo — dizendo que possui a
impressao que os(as) alunos(as) ndo conseguem relacionar passado e presente.

E importante reforcar, contudo, que além da relacdo entre passado e presente
para o desenvolvimento do pensamento histérico, o pensar historicamente sO se

efetiva quando “A interpretacdo desse passado possibilita um entendimento do



96

presente e uma avaliacdo das proprias chances no futuro” (RUSEN, 2015, p. 252).
Como pode ser observado até 0 momento, as respostas que fazem esta articulacéo
com as trés temporalidades (passado, presente e futuro) foram poucas, a maioria
das(os) docentes se atentou mais a importancia da Histéria para a compreenséo da
realidade, sem citar especificamente a perspectiva de futuro.

Nas duas proximas categorias as(os) professoras(es) interpretaram a
pergunta de forma diferente, o que foi positivo, visto que possibilitou uma anélise
diferenciada e o levantamento de novos questionamentos. Na categoria “Muito,
extremamente importante”, com 6 remissdes, 13% do total, fica evidente que se trata
da visdo das(os) professoras(es) sobre a importancia da Histéria para o cotidiano
dos(as) alunos(as), o que demonstra que eles se atentam para esta relacao.

Por outro lado, a categoria “Os alunos n&o percebem ou percebem pouco esta
relacdo” com 3 remissdes, 7% do total, indica que foi a perspectiva das(os)
professoras(es) sobre se os(as) alunos(as) compreendem a importancia da Historia
para o cotidiano. Quais sdo as consequéncias dessa ndo compreensao para a
aprendizagem histérica dos(as) alunos(as)? Os dados analisados no topico anterior
— onde verificou-se no grafico 8 que para 74% das(os) docentes os(as) alunos(as) se
interessam mais pela Histéria nos “Jogos”, “Youtube” e “Filme” em relacdo as aulas
de Historia — podem indicar que uma das possiveis explicacbes para 0 baixo
interesse pela Histéria na escola é consequéncia da ndo compreensdo da relacao
entre a Histdria e o seu cotidiano, dado que reforca a importancia do entendimento da
articulacao das trés temporalidades pelos(as) alunos(as).

Por fim, a unica resposta alocada na categoria “Resposta vagas” foi “Se
encantam com as descobertas”, esta resposta foi classificada nesta categoria porque
ndo demonstrou uma relacdo direta sobre a importancia da Historia para o cotidiano
dos(as) alunos(as).

No préximo capitulo, apresenta-se a andlise dos dados coletados que se
referem mais especificamente as praticas docentes das(os) professoras(es), seus
objetivos e desafios atuais, onde foi possivel verificar o quanto as praticas se
aproximam ou nao das orientacdes presentes nas DCEs/H sobre o desenvolvimento

do pensamento historico dos(as) alunos(as).
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CAPITULO 3 — ENSINO DE HISTORIA: DAS PRATICAS DOCENTES E
OBJETIVOS AOS OBSTACULOS ATUAIS

3.1 PRATICAS DOCENTES

No capitulo anterior, foi explicado que a funcédo da consciéncia historica € a
geracao de sentido e significado para a vida pratica, atividade que deve relacionar as
trés temporalidades (passado, presente e futuro); sem esta inter-relagcéo, portanto,
nao se pode falar em consciéncia historica. Mas como ocorre este processo de
mobilizacdo da consciéncia histdrica para que haja a constituicdo de sentido, bem
como uma orientacdo na cultura histérica, ou seja, na vida cotidiana? E, ndo menos
importante, como esta teoria contribuiu para refletir sobre as praticas de ensino e
aprendizagem escolar de Historia? Estas sdo algumas das questdes que
impulsionaram as discussdes e as analises dos dados apresentados neste topico.
Para tanto, buscou-se, primeiramente, apresentar as quatro operagcdes mentais da
constituicdo de sentido identificadas por Rusen (2015), e na sequéncia foi
apresentada a analise das questfes 15, 14, 12 e 12.1 do questionario.

Riusen (2015) explica que a atividade mental da constituicdo de sentido
elaborada pela consciéncia historica acontece a partir de quatro componentes:
“percepcao” ou “experiéncia”, “interpretacao”, “orientagcao histérica” e “motivacao”.

A primeira, “experiéncia histérica”, trata-se de compreender a diferenca
temporal entre o tempo proprio e 0 outro tempo, onde o outro tempo ndo seja
experimentado como irrelevante ou secundario, mas sim, que seja compreendido o
significado dessas experiéncias para a vida pratica atual. O autor lembra, porém, que
ndo é possivel experimentar diretamente o que aconteceu no passado, pois a
experiéncia acontece a partir do que ainda subsiste no presente; desse modo, esta
experiéncia ndo esta tdo carregada de sentido quanto a outra: a que € sentida na
diferenca da ruptura temporal entre outrora e hoje.

A ‘“interpretagdo histérica”, segunda operacdo mental, diz respeito a
interpretacdo da diferenca temporal experimentada. IsSso acontece quando a
experiéncia histérica é inserida em um modelo interpretativo que a torne inteligivel, ou
seja, que tenha significado e sentido para o sujeito que a interpretou; assim, ao tornar-

se inteligivel, ela pode ser ponderada como ganho experiencial e reforcar a
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competéncia dos individuos a quem ela atinge, para que lidem de forma produtiva com
a mudanca temporal, inserindo-se com eficacia na orientacéo cultural dos sujeitos.

A “Orientagédo histérica”, terceiro elemento, é o resultado da experiéncia
interpretada, a qual se torna um saber histérico. Contudo, esse saber deve ser
utilizado para a orientagdo na vida pratica do individuo. Desta forma, como destaca
Rusen (2015), nem toda interpretacdo € orientacéo, a orientagcdo possui uma relacéao
direta com a vida pratica. Esta orientacdo pode ocorrer de forma interna (identidade)
e externa (Praxis). Elas ocorrem na medida em que os individuos precisam se orientar
para viver em sociedade, e, a0 mesmo tempo em que se orientam na sociedade,
também constituem a sua identidade.

Por fim, o dltimo componente destacado por Risen € a “Motivagao”, nele
acontece a transformacao do saber histérico apto a orientar em motivagéo, o qual age
como impulsos de vontade a partir da emocéo. Conforme destaca Rusen (2015), as
motivacdes e emocdes efetivam a funcéo de orientacdo do pensamento histérico e da
consciéncia historica, responsaveis, como ja evidenciado, pela atribuicdo de sentido
e significado as a¢cdes humanas no tempo.

Estes quatro elementos formadores de sentido na consciéncia histérica se
expressam na forma de uma narrativa “[...] na qual se da o manejo interpretativo da
experiéncia histérica e na qual o saber historico se apresenta, em sua especificidade,
como resultado dessa interpretacéo” (RUSEN, 2015, p. 50).

A narrativa historica é a responsavel por articular as trés dimensdes temporais
(passado, presente e futuro), as quais formam, entdo, uma unidade integrada que
constitui a consciéncia historica. Risen a define como “[...] o resultado intelectual
mediante o qual e no qual a consciéncia historica se forma e, por conseguinte,
fundamenta decisivamente todo pensamento histérico e todo conhecimento historico
cientifico” (RUSEN, 2001, p. 61). Para o autor, o ato de narrar é elementar a
consciéncia histérica e ao pensamento histérico humano na vida pratica, sendo,
portanto, um procedimento mental proprio a constituicdo histérica humana de sentido.

Além da narrativa especificamente historica, muitas outras narrativas estao
presentes na cultura historica, como os filmes e videos do youtube, por exemplo, onde
a histéria aparece de alguma forma, como explicado anteriormente. Todas estas
diferentes narrativas contribuem e ao mesmo tempo disputam engquanto espacos de
geracdo de sentido que orientam as ac¢fes dos individuos na vida pratica. Dessa

forma, Risen (2015) alerta para as diferencas existentes entre a narrativa historica e
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as demais narrativas. Para ele, um narrar € histérico quando se refere a
acontecimentos reais do passado. O autor ainda destaca que “Uma forma narrativa é
histérica quando exprime o contexto temporal que articula sistematicamente a
interpretacdo do passado com um entendimento do presente e as expectativas de
futuro” (RUSEN, 2015, p.81).

Os quatro componentes identificados pelo autor, bem como a narrativa
histérica, que seria o resultado da articulagdo de todos estes elementos, ndo apenas
contribuem para o entendimento tedrico de como ocorre a formacéo de sentido pela
consciéncia histérica — que torna possivel a orientacdo dos homens no tempo,
conforme Risen (2014) —, mas também tém vantagens praticas, podendo, assim,
serem pensadas mais especificamente no ambito da aprendizagem historica.

Em seu livro Cultura faz sentido: orientagées entre o ontem e o0 amanha, de
2014, Rlsen dedica o tépico Formacado histérica de sentido como problema da
didatica historica especialmente para a discussdo desta questdo. Nele, o autor

inicialmente destaca o que entende por formacéo historica de sentido:

Formacdo historica de sentido significa interpretar a experiéncia temporal de
uma maneira bem determinada, a saber, mediante recurso a experiéncia do
passado. Ela € interpretada de tal maneira que [...] 0 presente possa ser
entendido e o futuro possa ser projetado repleto de normas e esperado
repleto de experiéncias (RUSEN, 2014, p. 181).

Para o autor, esta formacéo historica de sentido além de poder ser explorada
como dado da vida de criancas e jovens, também pode ser organizada como questao
de processos de aprendizagem que ocorreriam de modo elementar, mas complexo ao
mesmo tempo. “Elementares sdo os quatro procedimentos diferenciados em tipos
ideias, complexo é a sua conexao sistematica” (RUSEN, 2014. p. 185).

Rusen (2015) destaca que o aprendizado histérico também €& um processo
proprio de formacdo de sentido que requer a aquisicdo de competéncia narrativa, a
partir da qual a pessoa estaria apta a narrar as historias de que tem necessidade para
orientacdo na sua vida pratica. No ambito da aprendizagem, a competéncia narrativa
seria uma articulacao sistematica dos quatro componentes da consciéncia historica:
“‘experimentar ou perceber”, “interpretar”, “orientar” e “motivar”. Um processo de
aprendizagem que possibilite a articulacdo sistemética entre estes componentes
possibilitaria, entdo, um entendimento de uma Historia viva na consciéncia dos alunos

e das alunas, e ndo apenas o puro passado como acervo de conhecimento sem vida:
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O saber histérico é o resultado de uma sintese entre experiéncia e
interpretacao, operada pelo ser humano. Experiéncia e interpretacdo tém de
ser aprendidas enquanto tais. Enquanto operacdes fundamentais, elas nao
podem desaparecer ou perder-se na aprendizagem e na reproducdo do
saber. Outros dois componentes essenciais associam-se ainda ao saber,
enquanto sintese de experiéncia e interpretacdo: a forca de orientacéo e de
motivag&do do sabido (RUSEN, 2015, p. 251).

Para RiUsen (2015), os quatro componentes da consciéncia historica
(“experimentar” ou “perceber”, “interpretar”, “orientar” e “motivar”) tornam o processo
de aprendizagem histérica mais significativo, bem como contribuem para o
desenvolvimento do pensamento histérico. Para o autor, estes quatro modos,
portanto, podem fazer parte da aprendizagem histérica, a qual deve ocorrer como uma
evolucgdao.

Neste sentido, os dados referentes as praticas docentes das(os)
professoras(es) (questbes 14, 15, 12 e 12.1), apresentados a seguir, serdo analisados
a luz dos conceitos de consciéncia historica e narrativa histérica. Pretende-se com
estas andlises, bem como com o cruzamento destes dados, compreender: Quais
fontes histéricas as(os) professoras(es) utilizam em sala de aula? Como as utilizam?
Quais atividades realizam? A importancia de compreender estas questdes € que elas
revelam, mesmo que indiretamente, como as(os) professoras(es) trabalham a ideia
presente nas DCEs/H do desenvolvimento do pensamento histérico dos alunos e
alunas.

As duas primeiras perguntas do questionario, voltadas especificamente as
praticas docentes, tinham como propdsito investigar quais fontes histéricas as(os)
professoras(es) utilizam em sala de aula, na questdo 12, em que era possivel marcar
mais de uma alternativa, e a frequéncia que utilizam cada uma delas, na questédo 12.1.
Todas as(os) professoras(es) apresentaram respostas para estas questdes, a partir

das quais foi elaborado a tabela abaixo:
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Tabela 1 — Questdo 12 e 12.1

Frequéncia que utiliza as fontes historicas (questio 12.1)
Quantidade de Total de
professoras(es) Em todas Uma vez Uma vez Uma vez Uma respostas para
Fontes que as aulas por por més _por vez por a frequéncia
utilizam semana bimestre ano (questdo 12.1):
(questio 12) q -
Filmes 46 2 4 16 19 3 44
Imagens 42 21 13 4 2 — 40
Fotografias 41 10 20 6 2 2 40
Documentarios 38 2 8 16 9 3 38
Musicas 38 1 4 13 15 4 37
Objetos do
cotidiano 32 12 5 7 3 4 31
dos alunos
Jornais 27 1 8 8 6 4 27
Histc‘)rlia em 25 1 5 8 6 5 25
quadrinhos
N&o utilizo 0 — — — — — —
Outra 8 — — — — — -

Fonte: A autora.

A primeira informagdo obtida através desses dados é a quantidade de
professoras(es) que utilizam as fontes histéricas descritas na primeira coluna da
tabela. Por ordem de maior utilizacdo pelas(os) professoras(es), foram: Filmes (46),
Imagens (42), Fotografias (41), Documentarios e Musicas (ambos com 38), Objetos
do cotidiano dos alunos (32), Jornais (27) e Historia em quadrinhos (25). A partir da
andlise desses dados e da frequéncia*' em que as(os) professoras(es) responderam
utilizar estas fontes histéricas, foram levantadas algumas discussdes apresentadas a
sequir.

Chama atencao o fato de os “Filmes” serem a unica fonte que teve a totalidade
das marcac0es, isto €, todas as(os) 46 professoras(es) responderam que utilizam os
filmes como fontes histéricas em suas aulas. Verifica-se também que as(0s)
professoras(es) que mais utilizam os filmes como fontes historicas os utilizam pelo
menos uma vez por més, 16, ou uma vez por bimestre, 19, e somente 3

professoras(es) responderam utilizar apenas uma vez por ano.

41 Em algumas fontes houve uma pequena diferenca entre o total das marcacdes para a frequéncia e
o total de marcacdes de professoras(es) que as utilizam, isso ocorreu devido ao fato de que algumas
docentes responderam que utilizam determinada fonte histérica, mas ndo marcaram a frequéncia com
gue a utilizavam, o que nao impossibilitou, contudo, a utilizacdo dessas respostas para as andlises.
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A pesquisa de Souza (2014) sobre a relacdo dos jovens com os filmes
historicos demonstrou que muitos estudantes tendem a compreender os filmes como
formas de acesso ao conhecimento verdadeiro sobre o passado — para alguns
alunos(as) estaria no mesmo patamar do conhecimento presente no livro didatico e/ou
do conhecimento explicado pela(o) professora(or). Neste sentido, visando ampliar o
filtro dos(as) alunos(a) sobre o passado, o trabalho com filmes em sala de aula
demonstra-se uma importante fonte para a desconstru¢cdo da narrativa filmica
enquanto fato objetivo da Historia, o que pode levar os(as) alunos(as) a uma
aproximacédo com as formas e critérios do conhecimento histérico cientifico.

Em seguida, tem-se as “Imagens” com 42 marcacdes, dado que ndo gera
surpresa, Vvisto que as imagens, por estarem muito presentes nos livros didaticos, sdo
tradicionalmente muito utilizadas no Ensino de Historia, e bem provavelmente séo
estas que as(os) professoras(es) pensaram ao marcar esta alternativa.
Diferentemente dos filmes, as imagens sao utilizadas com mais frequéncia, nota-se
que 34 professoras(es) responderam que as utilizam em “Todas as aulas” ou “Uma
vez por semana’.

Ja as fotografias, por outro lado, com 41 marcac¢fes, demonstraram uma
guantidade maior do que a esperada, principalmente quando esta informacédo é
cruzada com a frequéncia de seu uso: se somados, 30 professoras(es) marcaram que
as utilizam “Em todas as aulas” ou “Uma vez por semana”. Este fato pode ter ocorrido
devido as interpretacdes diferentes que as(os) professoras(es) fizeram do que seria
a fonte “Fotografias”. Na elaboracdo do questionario, pensou-se no termo
“Fotografias” enquanto fontes primarias, porém, a grande frequéncia do uso dessas
fontes indica que varias docentes podem ter associado esta fonte as imagens do livro
didatico, que sdo reproducdes de fotografias de personagens histéricos ou eventos e
nao especificamente a fonte historica primaria.

Esta hipotese explicaria o grande niumero de marcagcfes nesta fonte, bem
como a maior frequéncia de seu uso, visto que a utilizacado de “Fotografias”, enquanto
fontes primarias, de forma tao frequente, seria um desafio imenso em meio a tantas
obrigacdes que se fazem presentes no dia a dia da(o) professora(or).

Esta andlise, consequentemente, aponta para outra informacdo: o uso do
tradicional livro didatico continua sendo uma das principais ferramentas utilizadas
pelas(os) professoras(es) do Ensino Fundamental e Médio. E importante destacar que

nao se pretende dizer com isto que utilizar o livro didatico seja errado ou tenha menos
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valor, pois ha diversas formas de trabalha-lo em sala de aula e tudo depende da forma
como a(o) professora(or) o utiliza. Pelo contrario, pretende-se evidenciar a diferenca
existente entre levar aos alunos(as) a fonte histérica primaria, como por exemplo, as
proprias fotografias, onde eles podem ter uma “experiéncia histérica” diferente do que
teriam analisando as fotografias reproduzidas no livro didatico, pois o passado pode
ser sentido de outra forma e se tornar mais proximo e vivo para os(as) alunos(as).

Para Risen (2015), este significado das experiéncias histéricas pode
possibilitar a compensacao de déficits de sentido e um novo sentido histérico pode ser
formado, ou seja, um novo sentido para orientacdo histérica na vida pratica. Outro
ganho para o aprendizado dos alunos e alunas com o manejo das fontes primarias em
sala de aula é que este trabalho aproxima o(a) aluno(a) do raciocinio histérico, bem
como do processo em gue passa o conhecimento histérico até chegar na vida pratica,
Oou seja, este processo pode levar a um desenvolvimento natural do pensamento
histérico dos(as) alunos(as).

As fontes “Documentarios” e “Musicas”, assim como os filmes e as imagens,
talvez pelo acesso mais facilitado, sdo fontes mais comuns ao ensino de Histéria. Se
comparados a outras fontes primarias, por exemplo, elas tiveram um numero alto de
marcacfes, cada uma com 38. A tabela mostra, ainda, que o maior nimero de
professoras(es) que responderam utilizar estas fontes se concentram, em ambos 0s
casos, nas colunas “Uma vez por més” ou “Uma vez por bimestre”. Mesmo sendo
fontes de mais facil acesso, € possivel notar que seu uso nao é tdo frequente,
provavelmente pelo trabalho diferenciado que requerem.

As fontes “Objetos do cotidiano dos alunos”, 32 marcac¢fes, “Jornais”, 27
marcacgdes, e “Histéria em quadrinhos”, com 25 marcacdes, sdo as menos utilizadas
pelas(os) professoras(es) respondentes da pesquisa. No que se refere ao “Objetos
do cotidiano dos alunos”, a maior parcela das(os) professoras(es), 12, marcaram
utilizar esta fonte em todas as aulas. Ja “Jornais” teve 8 marcagbes em ambas as
colunas “Uma vez por semana” e “Uma vez por més”. Por fim, a fonte “Historia em
quadrinhos” teve o maior numero de marcacgoées, 8, na coluna “Uma vez por més”.

Algumas professoras(es), além de marcar as alternativas jA presentes na
guestdo, também incluiram suas proprias respostas, as quais foram: “Livros e

revistas”; “Saida para a coleta de dados de timulos em um recorte especifico de

tempo, exemplo do que usei neste ano”; “Museus e feiras, inclusive digitais”;
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“Charges”; “Passeios”; “Visitas e aulas de campo”; “Cacga-palavras/tiras ilustradas”;
“Histodria oral (1 vez por més)”.

Observou-se, a partir dos dados apresentados, que a maioria das(os)
professoras(es) utilizam varias fontes em suas praticas docentes. Todavia, nota-se
gue prevalece um maior uso das fontes mais tradicionalmente conhecidas no ensino

” “*

de Historia, como as “imagens”, “filmes”, “documentarios” e “musicas” € uma menor
utilizacao de fontes menos comuns como “objetos do cotidiano dos alunos”, “jornais”,
“historia em quadrinhos”, bem como as diferentes fontes (entre elas algumas fontes
primarias) que algumas professoras(es) inseriram em suas respostas proprias.

Na préxima analise, acerca das atividades realizadas com os(as) alunos(as)
ao longo do ano, verifica-se uma situacdo semelhante. Para investigar quais
atividades as(os) professoras(es) realizam com os(as) aulos(as) do Ensino

Fundamental e Médio, elaborou-se a seguinte questao:
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Figura 3 — Questao 15

15) Marque, em ordem de frequéncia, quais destas atividades
voceé realiza com seus alunos ao longo do ano, sendo “1” para a
atividade realizada com maior frequéncia ao longo do ano, “2”
para a segunda atividade realizada com maior frequéncia, e
assim sucessivamente até a 8° frequéncia — caso nao realize
alguma das atividades deixe o espago em branco.

ATENGAQ: Marcar apenas uma atividade em cada coluna.
1°maior  2° maior 3° maior 4°maior 5% maior 6% maior 7° maior 8% maior
frequéncia  freq. freq. freq. freq. freq. freq. freq.

Responder
questdes de
miiltipla

escolha o O o O o O O O

sobre um
tema
discutido
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e O O O O O O O O
tema
explicado

s O O O O O O O O

Fazer uma
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sobre um O O O O O O O O

tema
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mwee O O O O O O O O

Confeccionar
ou desenhar

um objeto o O o O O O O O

discutido em
sala de aula

fims O O O O O O O O

Fonte: A autora.

Todas as(os) 46 professoras(es) apresentaram resposta para esta questao.
Muitos, porém, marcaram mais de uma atividade em cada coluna, o que impossibilitou
a utilizacdo de muitas respostas, pois ndo haveria como analisar a frequéncia correta
em que elas seriam utilizadas. Dessa forma, para esta analise, utilizou-se somente as
17 respostas que marcaram apenas uma op¢ao por coluna e que seguiram a ordem
de frequéncia solicitada.

Visando um entendimento mais objetivo e abrangente desta questao, devido
as varias categorias presentes nela, bem como a importancia de todas, na analise

destes dados utilizou-se a ferramenta quantitativa da média ponderada. Para tanto,
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como esta pergunta apresenta 8 categorias e as op¢des para as(os) professoras(es)
marcarem iam, consequentemente, da prioridade 1 até a 8, sendo a 8 a menos
importante, foi atribuido o valor 8 para a prioridade 1; 7 para a prioridade 2; 6 para a
prioridade 3; e assim sucessivamente até o valor 1 para a prioridade 8. Depois,
multiplicou-se o valor atribuido para cada categoria pela quantidade de vezes em que
ela foi marcada e, por fim, somou-se a pontuacao total, obtendo-se, entdo, o grafico

abaixo:

Gréfico 12 — Atividades realizadas com os(as) alunos(as) ao longo do ano

Atividades realizadas com os(as) alunos(as) ao longo do ano

Responder questbes discursivas sobre um tema _ 118
explicado
Responder questdes de mualtipla escolha sobre um I 102
tema discutido
Fazer um resumo sobre um tema discutido [N 93
Fimes [N 67

Fazer uma ilustragéo sobre um tema trabalhado [N 67

Confeccionar ou desenhar um objeto discutido em _ 48
sala de aula

Visita a um museu [ 46
Fazer maquete [ 35

0 50 100 150

Fonte: A autora.

Observa-se no gréfico acima as atividades mais realizadas e as menos
realizadas pelas(os) professoras(es) respondentes desta pergunta, ao longo do ano.
A atividade mais realizada ao longo do ano, ou seja, a que teve a maior pontuacao,
118, foi “Responder questdes discursivas sobre um tema explicado”. Logo depois ficou
a atividade “Responder questdes de multipla escolha sobre um tema discutido” (102
pontos). Na sequéncia, a terceira atividade mais realizada foi “Fazer um resumo sobre
um tema discutido”, com 93 pontos.

As atividades “Filmes” e “Fazer uma ilustracdo sobre um tema trabalhado”,
ambas com 67 pontos, ficaram exatamente entre as atividades mais realizadas e as
menos realizadas. E interessante destacar que a pontuacdo média recebida pelos
“Filmes” converge com a informacdo obtida através da tabela anterior, onde 35

professoras(es) responderam que utilizam os filmes “Uma vez por més” ou “Uma vez
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por bimestre”. Ou seja: apesar desta fonte ser utilizada por todas as(os)
professoras(es) que participaram da pesquisa, seu uso demonstrou-se ndo muito
frequente.

J& as trés atividades menos realizadas com os(as) alunos(as) ao longo do ano
foram: “Confeccionar ou desenhar um objeto discutido em sala de aula”, 48 pontos;
“Visita a um museu”, 46 pontos; e “Fazer maquete”, 35 pontos.

Entre as trés atividades mais realizadas e as trés menos realizadas,
destacam-se algumas diferencas: enquanto as trés atividades mais realizadas
possuem um carater mais conteudista e/ou avaliativo do conhecimento historico, as
trés menos realizadas possuem um carater mais voltado para a experiéncia e/ou
percepcao da Historia.

Uma das possiveis explicacdes para as duas atividades mais realizadas com
os(as) alunos(as) ao longo do ano — “Responder questdes discursivas sobre um tema
explicado”, com 118 pontos e “Responder questdes de multipla escolha sobre um
tema discutido”, com 102 pontos — pode estar relacionada com a pressao para o
ingresso nas universidades, bem como a aprovacdo dos(as) alunos(as) em exames
como, por exemplo, o Enem (Exame Nacional do Ensino Médio). Nestes tipos de
atividades, geralmente prevalece a memorizacdo do conhecimento histérico,
dissociado de seu sentido e significado para a orientacdo na vida prética, ou seja, ndo
fica explicito uma preocupacdo com o desenvolvimento do pensamento historico
dos(as) alunos(as).

Como foi apresentado anteriormente, para Risen (2015) a aprendizagem
histérica ndo deve ficar restrita ao acumulo de conhecimento histérico; ndo que este
tenha menos valor, mas concomitante ao contetdo é necessario trabalhar com os(as)
alunos(as), através de diversas fontes e atividades, as competéncias da experiéncia
e da interpretacéo para que o aprendizado da Historia seja significativo aos alunos(as)
e haja, entdo, o desenvolvimento do pensamento histérico.

Comparando os resultados das questdes sobre as fontes historicas utilizadas
e atividades realizadas, é possivel identificar um predominio do uso de fontes mais
tradicionais, bem como uma maior realizacdo de atividades com carater mais
conteudista e avaliativo, ou seja, que ndo tem grande potencial de trabalhar os
componentes necessarios (experiéncia, interpretacao, orientacéo e motivacéo) para o
desenvolvimento do pensamento historico, bem como da competéncia narrativa dos

alunos e das alunas.
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Como explicado anteriormente, a narrativa histérica € uma forma de
expressao da consciéncia historica e do pensamento historico dos individuos. A partir
dela é possivel, portanto, perceber como os alunos e as alunas estao organizando e,
principalmente, atribuindo sentido e significado ao conhecimento historico que estdo
tendo contato. Neste sentido, foi elaborada a questdo 14: “Com que frequéncia vocé
pede para seus alunos produzirem uma narrativa historica (texto) sobre determinado
assunto/tema?”, sendo as alternativas: uma vez por semestre; uma vez por bimestre;
uma vez ao ano; nao costumo pedir e, por fim, uma alternativa em que as(os)
professoras(es) poderiam inserir uma resposta propria, caso nenhuma das anteriores
fosse compativel com as suas praticas, ou caso desejassem justificar a sua resposta.

A realizacdo de atividades como a producdo de uma narrativa historica
pelos(as) alunos(as) pode ser uma importante ferramenta para acompanhar o
desenvolvimento da chamada por Riusen (2015) “competéncia narrativa” e/ou
“competéncia historica”, que seria, como explicado anteriormente, a aprendizagem
dos quatro elementos da consciéncia historica “experimentar”, “interpretar”, “orientar”
e “motivar”, entre os quais deve, necessariamente, existir uma correlacao especifica
e sistematica para que os(as) alunos(as) aprendam a pensar historicamente. Desse
modo, a realizacdo ou ndo desta atividade com os estudantes possibilita compreender
se as(os) professoras(es) se atentam e a utilizam para perceber a forma como os(as)
alunos(as) estéo se apropriando da Historia e, portanto, desenvolvendo o pensamento
historico.

A partir das respostas dadas pelas(os) professoras(es) a questdo sobre a

narrativa historica, foi elaborado o grafico abaixo:
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Grafico 13 — Frequéncia que as(os) professoras(es) pedem para os(as) alunos(as) produzirem uma

narrativa histérica
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Fonte: A autora.

Todas as(os) 46 professoras(es) responderam esta questdo. E possivel

observar que a maioria das(os) professoras(es), 32, totalizando 69%, responderam

gue pedem para os(as) alunos(as) produzirem uma narrativa historica “Uma vez por

bimestre”. Na sequéncia, apenas trés professoras(es) responderam realizar esta

atividade com os(as) alunos(as) “Uma vez por semestre”. Duas professoras(es)

realizam “Uma vez ao ano”. Trés professoras(es) responderam nao realizar este tipo

de atividade com os(as) alunos(as). E, por fim, observa-se que 6 professoras(es),

13% do total, inseriram respostas proprias:

a) existe grande dificuldade neste tipo de atividade, muitas vezes 0s

alunos ndo sao alfabetizados o suficiente para este tipo de escrita,

também ndo conseguem construir um texto seguindo a introducéo,

desenvolvimento e conclusao. Além disso, muitos se recusam a fazer e

aula fica pouco produtiva,;

b) depende muito do que esta sendo trabalhado;

c) a cadatema se faz uma narrativa historica;

d) ao menos uma vez por més;

e) uma a duas vezes no bimestre;

f) umas duas vezes por bimestre.



110

Das respostas dadas pelas(os) professoras(es), chama a atencéo,
primeiramente, a grande quantidade de professoras(es) que marcaram pedir para
os(as) alunos(as) realizar uma narrativa historica “uma vez por bimestre”, 69% do total.
Por um lado, partindo do pressuposto que a narrativa escrita € uma das formas de
expressao do pensamento historico dos(as) alunos(as), este dado indica que ha uma
preocupacdo frequente por parte significativa das(os) professoras(es) em
acompanhar como os(as) alunos(as) estdo assimilando o conhecimento histérico
aprendido e, portanto, desenvolvendo o pensamento histérico. Por outro, este grande
namero de marcacdes nesta categoria pode ter relagdo com o fato de as(os) docentes
compreenderem que esta resposta seria a mais ideal, visto que este € o menor
intervalo de tempo dado como opcdo para a realizacdo desta atividade.
Diferentemente, as trés outras categorias “Uma vez por semestre”, “Uma vez ao ano”
e “Nao costumo pedir’, se somadas, totalizam 17% dos respondentes que né&o
realizam esta atividade com os(as) alunos(as) ou a realizam menos frequentemente.

Ja entre as respostas inseridas pelas(os) professoras(es), observa-se que:
uma das(os) docentes relatou existir grande dificuldade em realizar esse tipo de
atividade com os(as) alunos(as) — devido a obstaculos na alfabetizacdo e também
recusa por parte de alguns alunos —, destacando que tal fato resulta em uma aula
pouco produtiva; uma professora(or) ressaltou que depende do que esta sendo
trabalhado; uma faz a cada tema uma narrativa historica; uma faz uma vez por més;
e, por fim, duas fazem uma a duas vezes por bimestre.

E interessante ressaltar, portanto, que mesmo sendo uma atividade que
requer mais tempo para a sua realizacao e maior esforco por parte das(os) docentes
e alunos(as), conforme relatado em uma das respostas, 41 professoras(es) néo

deixam de realiza-la no minimo uma vez por ano.

3.2 OBJETIVO DO ENSINO DE HISTORIA PARA AS(OS) PROFESSORAS(ES)

No topico anterior, compreendeu-se, de forma mais aprofundada, como
acontece o processo de geragdo de sentido pela consciéncia historica — expresso,
como explicado, através das narrativas historicas. Foi apresentada, também, a analise
dos dados sobre a forma como as(os) professoras(es) trabalham com as fontes e

quais atividades mais realizam em sala de aula. Neste topico, procurou-se analisar 0s
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dados referentes aos objetivos do ensino de Historia para as(os) professoras(es), as
analises dessa questdao também foram cruzadas com os resultados anteriores,
sempre que pertinente para as discussoes levantadas.

Apresenta-se, primeiramente, quais sdo os objetivos do ensino de Histéria
para as(os) professoras(es). Para a coleta desses dados, foi elaborada a questédo 11,
onde foram escolhidos oito objetivos, a partir dos quais foi solicitado as
professoras(es) que marcassem, “[...] por ordem de prioridade, qual o seu objetivo no

ensino de Historia [...]", como pode ser observado na figura abaixo:
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Figura 4 — Questéo 11

11) Marque, por ordem de prioridade, qual o seu objetivo no
ensino de Histéria, sendo “1" para o objetivo que vocé
considerar mais importante/prioritario, “2” para o segundo
objetivo em ordem de importancia/prioridade, e assim

sucessivamente até a prioridade "8".
ATENCAO: Marcar apenas uma prioridade em cada coluna.
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Fonte: A autora.

Embora todas as(os) professoras(es) tenham respondido a esta pergunta,
muitos marcaram mais de um objetivo por coluna. Dessa forma, para uma analise
mais exata dessa questdo, foram consideradas somente as 16 respostas que
seguiram corretamente a ordem de prioridade solicitada e marcaram apenas uma
opg¢ao em cada coluna.

Visando um olhar mais objetivo, mas ao mesmo tempo abrangente das
respostas, esta questao também foi analisada a partir da utilizacdo da ferramenta da

média ponderada, seguindo 0 mesmo processo de atribuicdo de valores explicado no
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topico anterior — na questao sobre as atividades realizadas pelas(os) professoras(es)
—, isto é: 8 para a prioridade 1, 7 para a prioridade 2, até 1 para a prioridade 8;
posteriormente, multiplicou-se o valor atribuido para cada categoria pela quantidade
de vezes em que ela foi marcada e, por fim, somou-se a pontuagéao total, a partir da

qual foi elaborado o grafico abaixo.

Grafico 14 — Objetivo das(os) professoras(es) no Ensino de Histéria
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Fonte: A autora.

O gréfico mostra que o objetivo apontado pelas(os) professoras(es) como o
mais prioritario no ensino de Histéria é “Desenvolver o pensamento histérico dos(as)
alunos(as)”, com 102 pontos. Logo na sequéncia, esta o objetivo “Que os alunos se
reconhegcam Sujeitos da Histéria”, com 101 pontos, seguido do objetivo “Mostrar as
diferentes Perspectivas da Historia e como acontece o processo de construcédo do
conhecimento histérico”, com uma pontuagdo um pouco mais baixa, 81 pontos.

O aparecimento desses objetivos como sendo os trés mais prioritarios no
ensino de Historia para os respondentes desta questdo € um dado que se demonstra
muito importante, visto que o segundo objetivo marcado como mais prioritario, “Que
os alunos se reconhegam Sujeitos da Histéria”, com 101 pontos, e o terceiro mais

marcado “Mostrar as diferentes Perspectivas da Histéria e como acontece 0 processo
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de construgdo do conhecimento histérico”, com 87 pontos, sdo fundamentais e
complementares para “Desenvolver o pensamento historico dos alunos(as)”, objetivo
marcado como 0 mais prioritario para as(os) professoras(es). Se compararmos esses
dados com o resultado da questdo 17 — que tratou sobre a importancia da Historia
para o cotidiano dos(as) alunos(as) (analisada no capitulo 2) —, 13 professoras(es)
citaram a reflexao, a critica e o questionamento como as principais caracteristicas que
a Histdria proporciona ao cotidiano dos(as) alunos(as), o que reforca que, no que se
refere a estes elementos, a perspectiva das(os) professoras(es) se aproxima das
discussbes sobre o0 conceito de pensamento historico de Risen.

Contudo, o grafico também mostra os objetivos marcados como os trés menos
prioritarios no ensino de Historia para as(os) professoras(es), que foram: “Possibilitar
a relagao entre passado, presente e futuro”, com 65 pontos, seguido do objetivo “Que
os alunos conhegam o passado”, com 38 pontos, e, por ultimo, “Aprovagcdo no
vestibular’, com apenas 24 pontos, sendo o menos prioritario em relacdo aos outros.

Comparando-se os dois objetivos situados nas extremidades do gréfico, se o
objetivo mais prioritario para as(os) professoras(es) é “Desenvolver o pensamento
histérico dos alunos(as)”, com 102 pontos, ndo € surpreendente que o objetivo
“Aprovacao no vestibular’ aparega como o menos prioritario no ensino de Historia para
estas professoras(es). Ora, esses dois objetivos possuem caracteristicas bem
distintas. Enquanto o primeiro valoriza a experiéncia/percepcao e a interpretagcéo, ou
seja, a qualidade do conhecimento histérico na aprendizagem, bem como sua
importancia para a orientacdo na vida préatica, o segundo tende a tomar a
aprendizagem histérica sem questionar a sua necessidade, a transformando apenas
como mero acervo de saber.

Neste sentido também estaria a categoria “Que os alunos conhegam o
passado”, com 31 pontos, segundo objetivo menos prioritArio para as(os)
professoras(es). Como observou-se na teoria de Rlsen, apenas o conhecimento
histérico do passado (sem o estabelecimento de relagcdes com o tempo presente e o
futuro) ndo possibilita a aprendizagem do pensamento historico ou o0 pensar
historicamente.

J& o objetivo “Possibilitar a relacado entre passado, presente e futuro”, com 65
pontos, fazendo parte dos trés objetivos menos prioritarios para as(os)
professoras(es) que responderam esta questdo, chama a atencéao, pois “A ‘histéria’ a

se aprender se constroi em uma relagdo interpretativa muito forte entre presente,
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passado e futuro” (MORENO, 2019, p. 136). Sendo assim, visto que “Desenvolver o
pensamento  histérico dos alunos” demonstrou-se 0 objetivo  mais
prioritario/importante, ndo faz sentido o objetivo “Possibilitar a relacédo entre passado,
presente e futuro” aparecer entre os trés menos prioritarios.

Em seu texto Didatica da Histéria e curriculos para o ensino de Historia:
relacionando passado, presente e futuro na discussao sobre o eurocentrismo, Moreno
(2019) se propde a analisar as possibilidades da apropriacdo da Didatica da Histéria
de Risen como bases para pensar os curriculos de Histéria no Brasil e na América

Latina:

Ainda que seja muito dificil de se concretizar na pratica, o esfor¢co para
produzir experiéncia historica, contextualiza¢do temporal, com estudantes, &
a competéncia mais proxima do entendimento comum sobre a aprendizagem
historica. J4 a interpretacdo e a orientagdo ndo sdo moeda corrente quando
se discute aprender histéria em ambientes ndo-especializados. A Didatica da
Historia proposta por Risen tem o mérito de evidenciar que estas
competéncias ndo podem ser vistas como movimentos exteriores a
aprendizagem histérica ou que possam ser pensadas como operacbes a
posteriori (MORENO, 2019, p.134).

Para o autor, estas questfes seriam as mais importantes para se discutir a
necessidade de se elaborar uma “prescri¢édo curricular minima” para o ensino escolar
de Histdria. Um curriculo minimo teria como foco construir uma ideia de humanidade
que ajude a superar o etnocentrismo e a narrativa mestra estruturada no século XIX,
passando a valorizar as semelhancas ao invés das diferencas. Moreno (2019, p. 134)
ainda destaca que uma prescricdo curricular minima para a Histéria escolar também
impactaria “[...] diretamente sobre o tempo da aprendizagem, as estratégias
organizacionais, a progressao dos estudos, os objetivos e os critérios para a selecédo
das tematicas a serem trabalhadas”. Portanto, uma prescricdo curricular minima
libertaria a(o) professora(or) de dar conta de “todo conteudo histérico” ao qual ele
atualmente é cobrado. Um curriculo minimo resultaria, entdo, em mais tempo, tanto
para a aprendizagem dos estudantes quanto para a preparacdo de aulas com
metodologias diversificadas que proporcionem aos estudantes aulas significativas
onde a experiéncia, a interpretacdo e a orientacdo ndo se perderiam em meio ao
acervo do conhecimento histérico, pelo contrario, andariam juntas.

O objetivo “Que os alunos compreendam e respeitem as diferencas” ficou com
78 pontos, aparecendo como 0 quinto objetivo mais importante e/ou prioritario para

as(os) professoras(es), o que demonstra que as(0s) docentes se preocupam com esta
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capacidade que o pensamento histoérico possui de proporcionar um mundo mais
humano. Para Risen (2015), o humanismo significa o reconhecimento mutuo da
diferenga cultural, ndo de forma acritica, mas fazendo valer a dignidade atribuida a
todos os homens e em suas diferentes formas de vida, tornando, assim, o mundo
menos desumano.

Cerri (2011, p. 126) também destaca que “A contribui¢cdo da histéria na escola
ndo é s6 a compreensdo da prépria realidade e a formacdo da identidade, mas
também a concepcdo e compreensdo da diferenca, da alteridade [...]", ou seja, a
compreensao das varias identidades e ndo apenas da identidade Unica, a nacional.
Conforme o autor, “[...] dai o apelo — a demanda constante que atravessa 0s séculos
— ao ensino da histéria para formacgéo do cidadéo, que é a identidade politica central
da modernidade, na qual as relagcdes entre os diferentes sédo organizadas com base
nos Estados Nacionais” (CERRI, 2011, p. 121).

Como pode ser observado no gréafico, chama atencéo que o objetivo “Formar
cidadaos”, com 81 pontos, foi marcado como sendo mais prioritario que os objetivos
“Que os alunos compreendam e respeitem as diferengas”, 78 pontos, e o objetivo
“Estabelecer a relagédo passado, presente e futuro”, 65 pontos. Este dado demonstra
gue a ideia da Histéria enquanto responsavel pela formacédo do cidadao, ou para a
cidadania, ainda esta enraizada no discurso escolar, mas, como visto no primeiro
capitulo, o tipo de cidaddo que a Histéria pretende formar varia conforme o tempo e o
espaco, assim como também alerta Cerri (2011), onde o autor destaca que a propria
concepcao de cidadania é controversa.

Apresentadas estas andlises, busca-se a seguir fazer o cruzamento de dois
dados que se demonstraram pertinentes para as discussbes levantadas. O
cruzamento se refere aos dados “Possibilitar a relacao passado, presente e futuro” e
“Consciéncia histdrica ou alguma das suas fungdes”.

O dado “Possibilitar a relagao passado, presente e futuro” se refere ao gréafico
14, analisado neste topico, o qual trata dos objetivos do ensino de Historia para as
(os) professoras(es), onde ele ficou entre os trés objetivos menos prioritarios para
as(os) docentes. J& o dado “Consciéncia histérica ou alguma das suas fungdes”, &
referente ao grafico 11 (analisado no capitulo 2), o qual trata da opinido das(os)
professoras(es) sobre a importancia da Historia para o cotidiano dos(as) alunos(as),
onde a categoria “Consciéncia historica ou alguma das suas fun¢des” foi a segunda

categoria que mais recebeu remissdes pelas(os) professoras(es), ou seja, as(os)
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docentes citaram exatamente diferentes elementos intrinsecos a consciéncia
historica, como a relacdo passado, presente e futuro que foi citada mais
especificamente por uma professora(or), a tomada de decisdes e a formacdo da
identidade.

Porém, visto que falar de consciéncia historica, requer, consequentemente, o
estabelecimento da relacdo entre passado, presente e futuro, o que se verifica
cruzando estes dados € uma contradicdo. Pois, como explicar o fato das(os)
professoras(es) citarem a importancia da consciéncia historica e/ou de suas fun¢des
para o cotidiano dos(as) alunos(as), mas néo destacarem entre 0s principais objetivos
do ensino de Histéria o estabelecimento da relacdo entre passado, presente e futuro?
Uma possivel explicacdo para esta divergéncia pode decorrer de que, como vimos
anteriormente, as discussfes sobre o pensamento historico e a consciéncia histérica
comecam a ser mais difundidas, no Brasil, a partir dos anos 2000, o que pode indicar
gue nem todas as(os) professoras(es) tiveram acesso a estes debates em suas
formacdes iniciais, visto que, como demonstra os dados sobre os perfis pessoais e
profissionais das(os) docentes, 27 professoras(es), totalizando 59% do total,
formaram-se até 2010.

Por outro lado, mesmo ndo tendo contato com esta discussdo em suas
formacdes iniciais, 0 mais correto era que estas professoras(es) tivessem
conhecimento dessas discussdes durante o processo de elaboracédo das DCEs/H,
visto que as reflexdes sobre o pensamento histérico e sobre a consciéncia historica
de Jorn Rusen sdo uma das bases tedricas deste documento. Contudo, este dado so
reforca o que Noda (2014) verificou em sua pesquisa sobre a analise da participacao
das(os) professoras(es) no processo de construcdo das DCEs/H Parand, onde, como
explicado no primeiro capitulo, além de criticar a forma como ocorreu a participagao
das(os) professoras(es) neste processo, a autora constatou que 0S pressupostos
tedricos sobre a teoria de Risen nao fizeram parte dos textos trabalhados e/ou
discutidos com as(os) docentes. O cruzamento desses dados e as reflexdes
levantadas deixam em evidéncia as diferencas entre o curriculo prescrito e curriculo
praticado (GOODSON, 2008), demonstrando que somente incorporar nas DCEs/H a
concepcao tedrica de Risen, sem a existéncia de um debate com as(os) docentes,
nao € a garantia de que ela esteja presente na pratica da(o) professora(or).

No proximo topico serdo discutidos os principais desafios e obstaculos

enfrentados atualmente pelas(os) professoras(es), onde poderd ser observado o
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guanto a pratica docente esta sendo afetada, ndo somente pelas suas condi¢bes
precarias de trabalho e de estrutura das escolas, mas também pelos discursos

conservadores que tém se propagado de forma exponencial nos ultimos anos.

3.3 ENSINO DE HISTORIA E SEUS OBSTACULOS ATUAIS

A prética de ensinar e aprender a Historia, bem como a reflexdo sobre esta
pratica, € muito complexa, principalmente porque, como vimos, trata-se da relacao
entre diferentes pessoas e instituicdes: professoras(es), alunos(as), instituicoes
superiores e basicas de ensino, os diversos individuos da sociedade e suas
demandas, a legislac@o educacional, a politica dos governos anteriores e atuais etc.
Neste sentido, apresenta-se, neste topico, 0s principais desafios que as(0s)
professoras(es) de Historia participantes da presente pesquisa relataram enfrentar
atualmente.

Considerando que os acontecimentos sociais impactam diretamente a pratica
docente, € importante destacar que neste primeiro semestre de 2020, contexto de
finalizacdo destas andlises, as(os) professoras(es) estdo sendo diretamente atingidas
e sua pratica modificada pelas consequéncias das medidas de isolamento social
tomadas como prote¢do ao avanco do coronavirus (Covid-19) no Brasil. Assim, desde
meados de marco as aulas no Paran& passaram a ser realizadas de forma remota,
principalmente por meios como a TV, Aplicativos, e através do Google Classroom?*?,
demonstrando-se como um momento mais desafiador ainda as professoras(es) e
alunos(as) que, repentinamente, tiveram que aprender a trabalhar com diferentes
ferramentas que néo utilizavam — ou ndo tinham tanta proximidade — anteriormente.

Contudo, como ja destacado, a coleta dos dados da presente pesquisa foi
realizada entre abril e julho de 2019, aproximadamente um ano antes da chegada do
coronavirus (Covid-19) ao Brasil. Dito isto, apresenta-se abaixo o grafico 15, que foi
elaborado a partir da questdo 7 “No total, em quantas escolas vocé leciona?”. Nela,

buscou-se investigar as condi¢des de local de trabalho das(os) docentes:

42 0 Google Classrom é um servico gratuito de gerenciamento de conteido desenvolvido especialmente
para as escolas.
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Grafico 15 — Quantas escolas leciona
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Fonte: A autora.

Como demonstra o grafico, a maior parcela das(os) professoras(es), 18,
totalizando 39%, trabalha em apenas uma escola; a segunda maior parcela, 15
professoras(es), 33% do total, trabalham em duas escolas; 9 professoras(es),19% do
total, trabalham em trés escolas; e, por fim, quatro professoras(es), 9%, responderam
trabalhar em quatro ou mais escolas.

Observa-se, assim, que 18 professoras(es) tém a condicdo de trabalho que
seria a mais adequada, ou seja, trabalham em apenas uma escola. Por outro lado, é
preocupante o fato de que, se somados, 13 professoras(es), totalizando 18% dos
respondentes, trabalham em trés ou mais escolas, sendo que destes, dois atuam em
cinco escolas, e um em seis escolas. O alto deslocamento destas professoras(es)
reflete em implicacdes diretas na qualidade de vida profissional das(os) docentes,
visto que a necessidade de se deslocar as diferentes escolas implica no estresse e
desgaste fisico da corrida pelo pouco tempo ja existente entre as aulas, as horas
atividades e as refeicfes, resultando em menos tempo para programar as atividades
diarias, bem como para se dedicar aos projetos de cada escola. Este dado indica a
necessidade por parte da SEED e, principalmente, do Nucleo Regional de Educacao
de Ponta Grossa de buscar alternativas que visem a melhoria das condi¢des de local
de trabalho das(os) professoras(es).

No que se refere a quantidade de turmas diferentes com que as(0s)
professoras(es) trabalham, foi elaborada a questao 9 “Com quais séries do Ensino

Fundamental e/ou Médio vocé esta trabalhando no momento?”:
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Grafico 16 — Com quais séries do Ensino Fundamental e/ou Médio vocé esta trabalhando no
momento?

Com quais séries do Ensino Fundamental e/ou Médio
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Fonte: A autora.

Das(os) 46 professoras(es) que participaram da presente pesquisa, observa-
se que apenas 2 nao responderam esta questdo. Das(0s) respondentes, exatamente
a metade, 22 professoras(es), trabalham com turmas do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio; 17 professoras(es), 39% dos respondentes, trabalham somente com
turmas do Ensino Fundamental, e a menor parcela, correspondente a 5
professoras(es), 11% do total, trabalham somente com turmas do Ensino Médio.

E interessante destacar, ainda, que, entre as(os) professoras(es) que
especificaram as séries que trabalhavam no momento, 6 professoras(es), 14% dos
respondentes, disseram que estavam trabalhando com todas as séries do Ensino
Fundamental (6°, 7°, 8°, 9°) e Médio (1°, 2°, 3°), 0 que representa que, se cada turma
tiver em média 30 alunos(as), estas professoras(es) tém no minimo 210 alunos(as)
por ano. Contudo, € possivel que muitas dessas professoras(es) possuam ainda
varias turmas de sextos anos, por exemplo, o que faria este nimero ser ainda maior.

E exatamente esta informac&o que pode ser verificada no gréafico abaixo, o
qual foi elaborado a partir das respostas a questao 8 “Em média quantos alunos vocé

tem no ano?”:
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Grafico 17 — Quantidade de alunos(as) no ano
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Fonte: A autora.

Observa-se no gréfico que a quantidade de professoras(es) que possuem até
150 alunos é a minoria, apenas 4, totalizando 9%. A maior parcela das(os)
professoras(es), 20, possuem “de 151 a 300 alunos” no ano, totalizando 43%, seguida
de 14 professoras(es), 30% do total, que possuem “de 301 a 450 alunos”. Por fim, 8
professoras(es) possuem “451 alunos ou mais”, quantidade muito significativa. Na
analise destes dados, nota-se uma situacdo bastante desafiadora presente no
cotidiano das(os) professoras(es): o excesso de alunos(as) por turmas. Este dado é
preocupante, visto que, acrescido da necessidade de deslocamento aos diferentes
locais de trabalho (de 3 até 6 escolas) que 28% dos participantes da presente
pesquisa relataram, implica em uma sobrecarga das(os) professoras(es), com maior
desgaste fisico e mental.

Mas estes ndo séo os unicos desafios enfrentados pelas(os) professoras(es).
O gréfico abaixo, elaborado a partir da questdo 19 “Em sua opinido, quais sao os
principais desafios que os professores enfrentam atualmente?”, questdo aberta,
mostra que as condi¢cBes de ensino e desafios enfrentados pelas(os) docentes sao

ainda mais graves e angustiantes, evidenciando o tamanho do problema atual:
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Gréfico 18 — Desafios que a(o) professora(or) de Histéria enfrenta atualmente
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Fonte: A autora.

Assim como nas questdes abertas, analisadas no capitulo 2, para a elaboracéo
das categorias do gréafico acima foi considerada a primeira resposta das(os)
professoras(es) ou aquela que parecia sobressair-se as outras. Para apresentar
melhor os desafios, e muitas vezes o forte sentimento de angustia expresso pelas(os)
docentes, também foram apresentadas, em algumas categorias com muitas
remissoes, até cinco respostas que podem ser consideradas “modelos” das demais
respostas alocadas na categoria. Destaca-se ainda que nao é o objetivo deste
trabalho discutir a fundo cada desafio, mas evidenciar a situacéo de trabalho que
as(os) professoras(es) enfrentam, visto que discutir sobre a pratica docente sem
considerar o contexto em que ela ocorre seria se distanciar da realidade atual da sala
de aula.

Dentre os desafios elencados pelas(os) professoras(es), observa-se que o
“‘Excesso de alunos(as) nas turmas” € apenas um deles, o qual teve a mesma
guantidade de remissdes que a categoria “Falta de estrutura nas escolas”, ambos com
2 remissbes cada um. As categorias que receberam menos remissOes foram
“Curriculo engessado, voltado ao ingresso nas universidades” e “Conseguir aulas”,
ambos com 1 remissdo cada um. Abaixo podem ser observadas as respostas

alocadas nestas categorias:
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namero excessivo de alunos, carga horaria extenuante, excesso de
‘opinadores” sobre acontecimentos historicos que conseguem
credibilidade pela for¢ca da midia;

turmas superlotadas, grande numero de turmas, processo de incluséo de
alunos que demanda muito esforco para o preparo de aulas diferenciadas,
poucas horas atividades, a presenca de muitos alunos que "se acham
conhecedores da Historia" porque leem ou assistem determinados canais
de formacé&o duvidosa;

a falta de estrutura e o aumento de responsabilidades burocraticas que
limitam ainda mais o tempo disponivel;

a falta de recursos para a elaboragéo das aulas;

um curriculo bastante engessado, desligado do cotidiano do aluno, das
capacidades por idade, e infelizmente, atrelado ao ingresso
universidades. Além disso, um sistema de ensino que burocratiza e limita
a atuacao do educador;

conseguir aulas.

Excesso de alunos(as) e de carga horaria, falta de recursos, burocratizacéo

do trabalho docente e até mesmo o desafio da propria entrada na carreira séo

problemas muito sérios, pois refletem a precariedade atual em que se encontra a

educacdo. Mas o fato deles serem indicados por uma pequena parcela das(os)

professoras(es), 13% do total, sé indica que a situacéo de trabalho das(os) docentes

é ainda mais grave e vai muito além desses problemas.

Conforme pode ser observado no grafico, a “Desvalorizacdo das(0s)

professoras(es) e da disciplina”, com 10 remissdes, foi o desafio mais citado pelas(os)

professoras(es), aparecendo também frequentemente aliado as outras categorias.

Apresenta-se abaixo algumas respostas que podem ser consideradas “modelos” das

demais respostas alocadas nesta categoria:

a)

b)

as condi¢cles de trabalho, a falta de valorizagédo da area de humanas de
maneira geral, em ambito estadual e federal;

a desqualificacdo das ciéncias humanas em relacdo a formacéao técnica;
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c) falta de reconhecimento pelo governo e comunidade falta de interesse e
indisciplina do aluno;

d) ser valorizado pelos governos estaduais e municipais;

e) desvalorizacdo; desmotivacdo; falta de materiais para aulas mais

dinAmicas; desinteresse dos alunos.

Observa-se nestas respostas que o sentimento de desvalorizacao que as(0s)
professoras(es) estdo demonstrando perpassa por varios ambitos, indo desde a
esfera Municipal, até a Estadual e Federal. Neste sentido, vale destacar a resposta de
outra(o) professora(or) que expressou seu sentimento de angustia respondendo que
o principal desafio é o “Governo atual que ridiculariza os contetidos da disciplina e os
professores em geral’. A area da educacédo, que vinha obtendo diversas melhorias
nas dltimas décadas, nos anos mais recentes, particularmente a partir de 2015, vem
sofrendo diversos retrocessos, cortes e desinvestimentos. Mas com a elei¢cao de Jair
Bolsonaro para o cargo de Presidente de Republica, em 2018, a situacdo vem
retrocedendo ainda mais, e a disciplina de Histéria sofre ndo apenas com os impactos
do desinvestimento na area da Educacdo, mas também com o fortalecimento de
grupos conservadores e com 0s discursos autoritarios, negacionistas e revisionistas
do presidente e de seus seguidores.

Neste contexto, “A vivéncia cotidiana faz ver que na era da ‘pds-verdade’,
conhecimentos histéricos paralelos, completamente destoantes da Historia como
ciéncia, sdo defendidos como ébvios” (RAMOS, 2018, p. 251-252). Como pode ser
observado na categoria “Censura, ataques a ciéncia e a autonomia da(o)
professora(or)”, o autoritarismo e estes discursos negacionistas e revisionistas, além
de afetar a sociedade como um todo, também estéo refletindo na pratica do ensino de
Historia na sala de aula. Esta categoria recebeu cinco remissdes, 11% do total, como
pode ser observado abaixo:

a) avigilancia e a possivel censura;
b) a censura, a vigilancia ideologica que estdo se instalando no ambiente
escolar, somadas a falta de recursos materiais e fisicos sdo 0os maiores

desafios;
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c) ensinar com liberdade para falar a verdade. Despertar o interesse nos
alunos;

d) correntes filosoficas de extrema direita, perseguicao, desvalorizagao;

e) a deslegitimacéo e os ataques que a ciéncia (producdo do conhecimento
histérico por meio da pesquisa cientifica) e a educacdo tem sofrido no

contexto local, estadual, Nacional e mundial.

Estes discursos negacionistas e revisionistas e 0os ataques ao conhecimento
cientifico em geral, ou seja, as varias ciéncias, e ndo somente a ciéncia histoérica, séo
divulgados atualmente por diversos meios, mas o acesso facilitado as midias sociais
como o facebook, twitter e whatsapp séo as principais ferramentas utilizadas para o
compartilhamento das noticias falsas e destes discursos.

Em seu texto Hoje, ensinar Histéria € um ato politico contra os revisionismos
conservadores, Ramos (2020) destaca alguns exemplos desses discursos como a fala
de Bolsonaro ao programa Roda Viva, em 30 de setembro de 2018, entdo candidato
a presidéncia, onde ele afirma que “O portugués nem pisava na Africa. Foram os
préprios negros que entregavam seus escravos”; a ideia de que os direitos humanos
defendem apenas bandidos; o discurso de que a ideologia de género é um projeto de
dominacdo feminista que destréi as familias; que Paulo Freire era um doutrinador
comunista etc. A autora destaca que estes discursos utilizam varias estratégias para
0 convencimento das pessoas, como por exemplo: generalizar, tomando um caso
como explicador de todo o contexto; comparacdo entre dados, acontecimentos ou
praticas muito diferentes; linguagem afirmativa, persuasiva e imperativa etc.

Nas respostas abaixo, as quais foram alocadas na categoria
“Desinformacao/Propagacgao de informagdes falsas”, que recebeu cinco remissoes,
11% do total, € possivel observar que esta realidade esta dentro das escolas e vem

sendo enfrentada com muita angustia pelas(os) professoras(es):

a) atualmente, no Brasil a profissdo de professor de Historia constitui-se
principalmente em esclarecer 0s equivocos criados por pessoas que hao
estudaram ou que se deixam levar por aqueles que, embora tendo
estudado, permaneceram ignorantes/alienados, seja por interesses
politicos, econémicos, religiosos...;

b) lutar contra a desinformacéo;
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c) tentar justificar os retrocessos intelectuais e sociais que estamos
enfrentando atualmente. Ter que discutir sobre situacbes que, no
passado, foram muito ruins em questdbes humanas, e atualmente vém
retornando na mentalidade e nas a¢c6es de muitos individuos;

d) competir com informacgdes pouco confiaveis na internet, perseguicoes;

e) fazer com que ele goste da disciplina hum mundo tdo grande de

informacgoes.

A “Falta de interesse dos alunos pela disciplina”, com 9 remissodes, 20% do
total, demonstrou-se o segundo maior obstaculo enfrentado por estas professoras(es)
no ensino de Historia. Abaixo, observam-se cinco respostas que podem ser

consideradas “modelos” das demais respostas alocadas nesta categoria:

a) estimular o interesse pela discussao historica, leitura e analise mais
profunda dos contextos estudados;

b) que eles tenham interesse em conhecer a historia e que compreendam
que eles estdo construindo a histéria do tempo deles;

c) a busca pelo interesse dos alunos;

d) falta de interesse e as midias sociais;

e) afalta de comprometimento/educacao dos alunos com a escola/disciplina.
A falta de valorizacdo da disciplina/professor pelos alunos, estado e

sociedade.

E interessante destacar que a falta de interesse dos(as) alunos(as) pela
Historia, relatada por estas professoras(es), converge com os resultados dos dados
analisados na questdo 18, que tratava dos espacos em que os(as) alunos(as) mais
se interessam pela Historia, analisada no capitulo 2. Nela, verificou-se que, para a
expressiva maioria, 74% das(os) professoras(es), o maior interesse dos(as)
alunos(as) pela Historia ndo se dava na sala de aula, mas sim nos filmes, youtube e
jogos.

Em seguida a falta de interesse dos(as) alunos(as), o terceiro maior desafio
relatado pelas(os) professoras(es) foi “Alfabetizagéao precaria e a indisciplina”, com 6

remissoes, 13% do total:
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a) a falta de leitura, informacdao, interpretacéo e escrita;

b) instigar a criticidade, fazé-los se reconhecer como sujeitos historicos,
além de muitos terem importantes atrasos em relacéo a alfabetizacdo e
letramento;

c) indisciplina isso em todas as disciplinas;

d) as demandas sociais, tais como: falta de limites, mau comportamento,
“‘dores” emocionais que sdo guardadas e n&o podem ser explicadas.
Muitos dos alunos sofrem de abandono estando vivendo com pai e mée.
Grande numero de inclusos sem acompanhamento ou possibilidade de
atendimento. Muitas criancas semi analfabetas que retardam a turma;

e) falta de respeito dos alunos. Salario baixo. Deveria ter mais horas
atividades.

Por fim, outro elemento que vem afetando e mudando ndo somente a cultura
histérica, mas também a cultura escolar pode ser observado na categoria “A
tecnologia e seu uso em sala de aula”, a qual foi relatada por 5 professoras(es), 11%

do total, como o principal desafio no ensino de Histéria atualmente:

a) conviver com as tecnologias;

b) concorrer com as tecnologias que tiram a atencdo e tornam uma
exposicao oral sem graca;

c) dificuldade em incorporar a tecnologia em sala de aula, desvalorizacéo da
area por instancias de governo e personagens influentes, falta de habito
de leitura;

d) ligacdo da tecnoldgica com as possiveis perspectivas de passado e futuro;

e) usos adequados das tecnologias em sala de aula. (celulares).

Observa-se nas respostas acima que os desafios em relacdo ao uso da
tecnologia sao diversos, perpassando da prépria convivéncia com a tecnologia a
concorréncia com ela, a incorporacdo de metodologias que a utilizem, e 0 uso
adequado dos celulares em sala de aula, ou seja, a tecnologia vem impactando o
ensino escolar de Historia de inUmeras formas. Esta categoria, assim como as

categorias ja abordadas “Desinformacao/Propagacao de informacbes falsas” e
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“Censura, ataques a ciéncia e a autonomia da(o) professora(or)” demonstram o
qguanto a cultura historica ndo pode ficar de lado quando se fala em ensino escolar de
Historia, visto que ela o afeta diretamente. Diante destes desafios relatados pelas(os)
professoras(es) sobre as tecnologias, também é importante ressaltar a preocupacao
de Costa (2015, p. 262) sobre a necessidade de “investir mais em iniciativas [...] de
formacdo continuada que abarquem estas discussdes e lutar para que elas entrem
‘pela porta da frente’ nos curriculos académicos de formacao inicial”.

Se a convivéncia com a tecnologia e seus usos — mesmo anteriormente a
necessidade do ensino remoto devido ao coronavirus (Covid-19) —, ja& eram um
desafio as professoras(es), como estdo agora as condicdes de trabalho das(os)
docentes? Considerando que n&do houve preparacdo e formagdo para as(os)
professoras(es) aprenderem a lidar com diversos apps, gravar videos, editar/produzir
material etc., e que a realidade brasileira é precaria e nem todos os(as) alunos(as)
possuem equipamentos e internet disponivel, pode-se imaginar o caos que
professoras(es) e alunos(as) estado enfrentando. Diante de toda esta situacdo, ficam
alguns questionamentos: a que custo as aulas estdo sendo mantidas? Qual é a
qualidade da aprendizagem histérica para os(as) alunos(as) neste momento?

Ante o0 exposto, verifica-se que as condicbes de trabalho enfrentadas
pelas(os) professoras(es) participantes da presente pesquisa, ainda antes da
pandemia, sdo entristecedoras, e o sentimento de desvalorizagdo, como observado
na andlise dos dados, é o resultado de inUmeros fatores. Entre tantos obstaculos, faz-
se pertinente destacar a resposta de uma das(os) docentes que, ao responder quais
sdo os principais desafios que a(o) professora(or) de Histéria enfrenta atualmente,
escreve “Tempo para preparar aulas interessantes, materiais de apoio e valorizagéo
para nos motivarmos a isso tudo”. Assim, como foi possivel observar em outras
respostas, esta €, também, um desabafo. Ao dizer que € necessario tempo para
preparar aulas interessantes, a(o) professora(or) toca exatamente em uma das
guestdes centrais e que se demonstra uma das necessidades urgentes das(os)
professoras(es), visto que influencia diretamente a pratica docente.

Grande parte dos obstaculos citados pelas(os) professoras(es), como o
excesso de alunos(as) e turmas, a burocratizagéo, curriculos voltados a aprovacéo
em exames, a relacdo com a grande quantidade de informacao e, concomitantemente,
a desinformacéo, tudo isso, mesmo que de diferentes formas, aceleram ainda mais o

7

tempo da professora(or), que ja é curto. Esta aceleracdo e/ou falta de tempo,
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juntamente com a vigilancia, censura e controle sobre as praticas docentes,
desumaniza a relacdo de que é feita 0 ensino e aprendizagem, a aproximando da
l6gica capitalista em que “tempo é dinheiro”. E possivel perceber qudo duras sdo as
condicoes de trabalho e a realidade da préatica docente dessas professoras(es) que,
mesmo diante desse contexto, seguem lutando por um ensino de qualidade e buscam

motivacfes para continuar desenvolvendo suas praticas docentes da melhor forma
possivel.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da presente pesquisa, nos propomos a investigar como as(os)
professoras(es) de Historia da Rede Estadual de Ponta Grossa se aproximam ou nao
dos conceitos de consciéncia historica, pensamento historico e narrativa histérica
presente nas DCEs/H, no que se refere aos pressupostos teodricos de Rusen.
Compreende-se, portanto, que este trabalho é o resultado de varias praticas (leituras,
estudos, investigacao, a escrita etc.) que investigou outra pratica (ZAVALA, 2015), isto
€, a pratica de ensino de Historia das(os) professoras(es) participantes da pesquisa,
existindo, em ambos 0s casos, uma acao teorizante.

Como destaca Zavala (2015), tanto a pratica docente quanto a investigacao
dessa pratica por outras pessoas sao os resultados de uma combinacéao singular de
elementos que configuram seus motivos, interesses, 0 que se espera fazer e ainda o
que se espera que influencie em outros. Neste sentido, alguns dos motivos e
interesses em realizar esta pesquisa foram: contribuir para a compreensdo da
complexa relacdo entre teoria e pratica no ensino de Histéria; a busca pelo
crescimento pessoal e profissional; levantamento de reflexdes e resultados que
possam ser entregues as professoras(es), visando propiciar novas reflexdes; e a
entrega do trabalho final ao Nucleo Regional de Ponta Grossa para que 0s gestores
publicos possam subsidiar acées de melhorias.

Diante da questdo central desta pesquisa, que investigou como as(0s)
professoras(es) na sua pratica docente se aproximam ou se distanciam dos conceitos
de consciéncia historica, pensamento histérico e narrativa histérica proposto pelas
DCEs/H, conclui-se que ha, sim, uma aproximacéao das perspectivas das(os) docentes
com estes conceitos de Risen presentes no documento. Esta aproximacéo decorre
do fato de que foram verificados diversos elementos que fazem parte tanto da
perspectiva das(os) professoras(es) sobre a HistOria e sua propria pratica docente
guanto das discussfes em torno dos conceitos entdo investigados, 0os quais sao
apresentados na sequéncia.

No capitulo 2, mais especificamente no topico Didatica da Historia: algumas
reflexdes, foi observado na analise dos dados a presenca dos elementos sentido e
cotidiano nas respostas de algumas docentes, as(0s) quais citaram que estes sao
fatores fundamentais para que haja o interesse dos(as) alunos(as) pelas aulas de

Historia. No mesmo capitulo, nas analises e discussodes realizadas no tépico Sobre a
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teoria da Historia de JOorn Risen, foram identificados os elementos critica,
guestionamento, compreenséo da realidade, compreensao dos contextos, identidade,
compreensdo de quem somos, compreender-se como sujeitos historicos e tomadas
de decisdes nas ideias das(os) professoras(es) acerca da Histéria e/ou sua pratica
docente.

No que se refere as fontes historicas utilizadas pelas(os) docentes, analisadas
no capitulo 3, mesmo constatando-se maior uso e frequéncia da utilizacao de fontes
mais comuns (filmes, imagens, documentdrios e mdusicas), das(os) 46
professoras(es), 25 docentes diversificam a sua pratica docente com as varias fontes
histéricas entdo discutidas. Quanto as atividades realizadas, embora a maior
frequéncia de realizacdo de atividades também seja de atividades mais comuns
(responder questdes discursivas e/ou de multipla escolha e fazer resumos), foram
constatadas a realizacdo, ainda que em menor frequéncia, de atividades diferenciadas
gue podem possibilitar aos alunos(as) estabelecerem uma experiéncia mais
significativa com a Historia, bem como ampliar e complexificar suas formas de geracéo
de sentidos historicos.

Por fim, verificou-se que a maioria das(os) docentes, 87%, pedem para os(as)
alunos(as) produzirem uma narrativa histérica ao longo do ano, mesmo existindo
grande dificuldade neste tipo de atividade, conforme relatado por algumas
professoras(es).

Todavia, observou-se que esta aproximacao ocorre em diferentes graus de
intensidade, dado que, como destacado, foi observado o maior uso, frequéncia de
utilizacao de fontes e realizacdo de atividades mais comuns, e devido ao fato de que,
como verificado nas analises e discussdes levantadas, houve divergéncias entre os
elementos citados pelas(os) professoras(es) como importantes para o cotidiano
dos(as) alunos(as) — onde as duas primeiras categorias que mais receberam
remissbes, “Capacidade de reflexdo, questionamento, e desenvolvimento do
pensamento histérico e/ou critico” e “Consciéncia historica ou alguma das suas
fungdes”, totalizando as duas 22 remissfes, estavam diretamente relacionadas aos
conceitos de pensamento historico e consciéncia histérica. Porém, o obijetivo
“Relacionar passado, presente e futuro” ficou entre os trés ultimos objetivos mais
importantes/prioritarios para o ensino de Historia dos respondentes dessa pergunta,
inclusive sendo menos importante/prioritario que o controverso objetivo “Formar

cidadaos”.
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Se as discussfes atuais em torno do Ensino de Historia evidenciam que o
objetivo central da disciplina escolar de Histéria € contribuir para que o(a) aluno(a)
desenvolva a capacidade de pensar historicamente, ou, nas palavras de Rusen (2015,
p. 248), “No cerne da questdo esta a capacidade de pensar historicamente, a ser
desenvolvida nos processos de educacéo e formacéo”, esta divergéncia encontrada
aponta para a necessidade de (re)inserir e otimizar a importancia de que o acervo do
conhecimento histérico a ser ensinado deve vir acompanhado da exploracdo dos
elementos experiéncia/percepcao, interpretacdo e orientacdo, propiciando entdo a
relacdo passado, presente e futuro, tanto em nivel de formacéo inicial, quanto em nivel
de formacéo continuada de professoras(es).

No que se refere as aproximacdes verificadas entre as perspectivas das(os)
professoras(es) com os conceitos investigados, constatou-se que esta aproximacao
nao é necessariamente o resultado da consulta as DCEs/H pelas(os) professoras(es),
mas possivelmente de suas préprias concepcbes de Historia e de ensino e

aprendizagem. Concorda-se com Zavala que:

Es posible que las razones que estan detras de los modos en que el discurso
de (una parte) la historiografia (que es la que el profesor conoce, recuerda y
juzga pertinente tener en cuenta en ese momento) pasa al discurso de su
clase constituya el centro de su teoria de la préactica de la ensefianza de la
historia. Este gesto esta inscrito en la historia personal y puede unas veces
ligarse con el estudiante que cada uno fue, con las tematicas/orientaciones
mas o menos ‘preferidas’, con los desempenfos escolares, con la relacién —
modelizante o todo lo contrario — con ciertos docentes*? (ZAVALA, 2015, p.
194).

Portanto, compreende-se que esta aproximacao verificada é algo comum as
professoras(es), mesmo que ndo conhecam 0s pressupostos tedricos de Risen que
embasam as DCEs/H e/ou as discussdes atuais em torno dos objetivos do Ensino de
Historia discutidos a partir do pensamento ruseniano.

As andlises que permitem inferir esta constatacdo sdo as divergéncias
observadas entre os elementos marcados como mais prioritarios € menos para

preparacdo da aula de Historia entre as(os) 20 professoras(es) respondentes da

43 E possivel que as razdes por tras das maneiras pelas quais o discurso da (uma parte) historiografia
(que é a que o professor conhece, lembra, e considera pertinente levar em consideragdo naquele
momento) passem ao discurso de sua aula e constitua o centro da sua teoria da préatica do ensino de
histéria. Este gesto esta inscrito na historia pessoal e, as vezes, pode ligar-se ao estudante que cada
um foi, com as tematicas/orientagdes mais ou menos “preferidas”, com os desempenhos escolares,
com a relacdo — modelando ou oposto — com certos professores (ZAVALA, 2015, traducdo nossa).
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guestao 13 (analisada no capitulo 1), onde verificou-se que as DCEs/H configuraram-
se como o0 elemento mais prioritario para 8 docentes, mas no outro extremo foram
marcadas como um dos elementos menos prioritarios para outras 8 professoras(es).
O elemento “Correntes Historiograficas” ndo foi marcado por nenhuma professora(or)
como primeiro elemento considerado para a preparacao da aula de Histéria, mesmo
fazendo parte das orientacfes presentes nas DCEs/H.

E, por fim, a analise referente ao uso das fontes histéricas utilizadas
demonstrou que o uso do livro didatico é a ferramenta principal no ensino de Historia,
o qual também foi considerado por 4 professoras(es) como principal elemento para
preparacdo das aulas de Historia — o qual, vale lembrar, traz uma abordagem de
conteudo diferente da abordagem trazida pelas DCEs/H.

Além dos resultados acima destacados, a analise dos dados e as discussdes
realizadas ao longo da presente pesquisa permitiram também levantar outras
reflexdes e consideracfes. No tépico Didatica da Historia: algumas reflexdes,
observou-se que 74% das(os) professoras(es) participantes da presente pesquisa
responderam que os(as) alunos(as) tém mais interesse pela histéria nos jogos,
youtube e filmes em relacdo as aulas de Histéria. Estes dados demonstram a
importancia de se investigar a aprendizagem historica que acontece fora das escolas
para uma melhor compreensdo da propria pratica do ensino escolar de Historia.
Também se levantou as seguintes reflexfes: Como as informagdes historicas, obtidas
através destes meios, sdo apropriadas pelos jovens e adolescentes atualmente?
Quais os efeitos do grande interesse pela Historia nestes espacos para a geracao de
sentido e o desenvolvimento do pensamento historico dos(as) alunos(as)? As analises
realizadas ao longo desta pesquisa ndo permitiram apontar possiveis respostas para
tais questionamentos o que reforca a necessidade de pesquisas que investiguem
estas questdes, como por exemplo, as pesquisas atualmente desenvolvidas pelo
Projeto Residente que investigam o0s panoramas do pensamento dos estudantes
sobre elementos como cultura, aprendizagem e consciéncia historica e politica.

A pesquisa possibilitou o conhecimento do perfil do corpo docente da
disciplina de Histéria da Rede Estadual de Ponta Grossa, uma melhor compreenséo
das praticas docentes das(os) professoras(es), suas dificuldades, condicbes de
trabalho e angustias atuais.

Por fim, dentre as discussfes levantadas, foi verificado que as(0s)

professoras(es) se atentam que a Historia é importante para o cotidiano dos(as)
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alunos(as), mas os estudantes, a partir da percepcdo das(os) docentes, néo
compreendem ou estabelecem pouco esta relacdo. Esta constatacdo nos leva a
perguntar o porqué desta divergéncia. Ela seria a explicagdo pelo segundo maior
desafio relatado pelas(os) professoras(es) que é a “Falta de interesse dos(as)
alunos(as) pela disciplina”? Se assim for, estes dados s6 reforcam a necessidade que
apontamos anteriormente de ampliar o debate na formac&o inicial e continuada
das(os) professoras(es) sobre a importancia da relacado passado, presente e futuro,
visto que a ndo percepc¢do dos(as) alunos(as) da relacao da Historia com a sua vida
cotidiana e com suas tomadas de decisGes faz com que os estudantes ndo vejam
sentido na Historia ensinada, a enxergando apenas como um acervo de conhecimento
“‘morto” sobre o passado e, portanto, ndo se interessem pela disciplina.

Contudo, como enfrentar a escassez de tempo para se dedicar a este desafio
de estimular o interesse pela Historia e contribuir para que os(as) alunos(as) pensem
historicamente em meio ao contexto em que a pratica docente estd inserida
atualmente? Como foi visto, sdo diversos os elementos que estdo a todo momento
influenciando esta prética do ensino de Historia e a tornando ainda mais complexa,
como sobrecarga das(os) professoras(es), condi¢des precarias de trabalho, excesso
de burocratizagdo no ensino, curriculos que tiram a autonomia das(os) docentes,
autoritarismo e censura. Ainda assim, as(os) professoras(es) vem lutando para

possibilitar um ensino de Histéria significativo aos alunos(as).
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APENDICE — QUESTIONARIO DE COLETA DE DADOS

Questionario — Historia

0la professor(a)!

Meu nome & Tatiane Vargas Margraf, sou mestranda em Histara pela Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG). Este questiondrio € o meu instrumento para coleta de dados da pesguisa
que estou desenvolvendo sobre o ensino de Histaria. Os dados informados serdo utilizados apenas
para a dissertacdo do Mestrado.

Se vocé € professor(a) de Histéria do Ensino Fundamental e/ou Médic, da Rede Plblica de Ensing
de Ponta Grossa, e esta atuando este ano, eu Ihe convidado a participar desta pesquisa. Sua
contribuicdo na resposta deste questionario serd muito importante.

0 questionario & andnimeo, entdo ndo é necessario colocar a sua identificacdo.

Desde 3 agradego pela sua disponibilidade e atengéo.

Muito obrigadal

1) Idade:

2) Sexo:

O Feminino
(O Masculino

3) Em qual institui¢do de ensino vocé se formou e em que ano
concluiu a sua graduacao?

4) Possui curso de pés-graduacdo? Se possui, em qual area?

5) Qual o seu tempo de experiéncia como professor(a) de
Historia?
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6) Onde se localiza a escola em que vocé trabalha?

(O centro
(O Bairro

7) No total em quantas escolas vocé leciona?

8) Em média quantos alunos vocé tem no ano?

9) Com quais séries do Ensino Fundamental e/ou Médio vocé
esta trabalhando no momento?

10) O que significa a Historia para vocé?



11) Marque, por ordem de prioridade, qual o seu objetivo no
ensino de Histéria, sendo “1" para o objetivo que vocé

considerar mais importante/prioritario, “2" para o segundo

objetivo em ordem de importancia/prioridade, e assim
sucessivamente até a prioridade "8".

ATENC.E\.O: Marcar apenas uma prioridade em cada coluna.

Prioridade Priorid.

Desenvolver o
pensamento
histérico dos
alunos{as)

Formar
cidaddos

Mostrar as
diferentes
perspectivas
da Histaria e
como
acontece o
processo de
construcdo do
conhecimento
histérico

Que 0s alunos
compreendam
e respeitem
as diferengas

Aprovacdo no
vestibular

Possibilitar a
relacdo entre
passado,
presente
futuro

Que o5 alunos
conhegam o
passado

Que os alunos
se
reconhegam
sujeitos da
Histdria

1

O

2

O

Priorid.
3

O

Priorid.
4

O

Priorid.
]

O

Priorid.
G

O

Priorid.
7

O

Priorid.
8

O
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12) Quais fontes historicas vocé utiliza na sua pratica docente?

[] Fotografias

Filmes

Documentarios

Jornais

Objetos do cotidiano dos alunos
Imagens

Musicas

Histdria em quadrinhos

MN&o utilizo

O 0000000

Qutro:

12.1) Para as fontes da questdo anterior que vocé marcou que
utiliza, marque abaixo a frequéncia com que as utiliza:

Emtodasas Umawvezpor Umawvezpor Umavezpor  Umavez por

Fotografias O O O o) O
Filmes O O O O O
Documentarios O O O O O
Jomais @) @) O @] O
= o o o o o
imagens @) @) O @] O
Misicas O @ @) @] O
Historia em @ @ @ O O

quadrinhos
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13)Marque, em grau de prioridade, quais elementos vocé
considera para preparagao da sua aula de Historia, sendo “1”
para o elemento mais considerado, “2" para o segundo elemento
mais considerado, e assim sucessivamente até o 5° elemento.

ATENGEQ: Marcar apenas um elemento em cada coluna.

1° Elemento 2° Elementa  3° Elemento  4° Elemento 5° Elemento
mais mais mais mais mais
considerado  considerado  considerado  considerado  considerado

Conhecimento

prévio dos O o o O O
alunos(as)

C t

hic;[cgerr':ogféﬂcas O O O O O
Livro didatico O O O O O
historicas O O o O O
Diretri

C:.lrrrig ﬁfasres de O O O O O
Histéria/PR

14)Com que frequéncia voce pede para seus alunos produzirem
uma narrativa historica (texto) sobre determinado
assunto/tema?

(O Uma vez por bimestre
Uma vez por semestre
Uma vez ao ano

Nao costumo pedir

O O O O

Outro:



145

15) Marque, em ordem de frequéncia, quais destas atividades
voce realiza com seus alunos ao longo do ano, sendo “1" para a
atividade realizada com maior frequéncia ao longo do ano, “2”
para a segunda atividade realizada com maior frequéncia, e
assim sucessivamente até a 8° frequéncia — caso nao realize
alguma das atividades deixe o espag¢o em branco.

ATENCAQ: Marcar apenas uma atividade em cada coluna.

1° maior 2°maior 3° maior 4° maior 5° maior &°maior 77 maior 8 maior
frequéncia  freq. freq. freq. freq. freq. freq. freq.

Responder

questdes de

multipla

sba O O O O O O O O
sobre um

tema

discutido

Responder
questbes
di -
wreem, O O O O O O O O
tema
explicado

mes . O O O O O O O O

Fazer uma
ilustracdo
wem O O O O O O O O
trabalhado

Fazer um
resuma

seem - O O O O O O O O

tema
discutido

rﬁ:t?;ete O O O O O O O O

Confeccionar
ou desenhar

um objeto O O O O O O O O

discutido em
sala de aula

Ames - O O O O O O O O
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16) Como vocé avalia o nivel de interesse dos seus alunos pela
Historia?

Sk resposia

17) Em sua opiniao, qual a importancia da Historia para o
cotidiano dos seus alunos?

Sua resposta

18) Em sua opiniao, em qual espago os alunos mais se
interessam pela Historia?

(O Nas aulas de Histéria
(O No youtube

Filmes

Jogos

NaTV

Histaria em quadrinhos

O O O O O

Qutro:

19) Em sua opiniao, quais sao os principais desafios que o
professor(a) de Historia enfrenta atualmente?

a resposia
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