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A RELAGAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA
FORMAGAO DE PROFESSORES DE HISTORIA!

Marcia Elisa Teté Ramos?
Marlene Rosa Cainelli®

RESUMO: A partir de estudos exploratorios com estagiarios e
alunos egressos do curso de Historia da Universidade Estadual
de Londrina, investigamos suas impressdes, nogdes, desafios e
expectativas em relagéo a forma como a pesquisa (considerado
o lugar da teoria) e o0 ensino (considerado o lugar da pratica) se
apresentam no curso. Algumas demandas surgiram com tais
pesquisas, e, considerando sempre a articulagao entre pesquisa
e ensino, destacamos: refletir sobre a trajetéria e consolidagao
dos cursos de formacgao de professores de histéria, bem como
0s embates politicos ocorridos nesse contexto, em especial,
o papel da Anpuh; os saberes tidos como pertinentes a um
professor reflexivo junto com aqueles proprios de uma relagao
organica entre o fazer e o pensar do profissional da historia;
as semelhancas e diferencas entre didatica da histéria e teoria
da histéria. Tomamos para analise da tematica uma série de
documentos, como: legislagcdes e manifestos de associagcbes. Em
sintese, temos a articulagao entre teoria e pratica como referencial
para a problematica da formacao de professores de modo geral e
especificamente da formacao de professores de histéria. O estudo

" As discussdes presentes neste texto sdo derivadas das atividades do Pibid/
Histoéria da Universidade Estadual de Londrina.

2 Doutora em Educagao. Professora de Metodologia e Pratica do Ensino de
Historia. Professora do Mestrado em Histéria. Pesquisadora do Grupo de
Pesquisa Histoéria e Ensino de Histéria. Coordenadora do Pibid/Historia.

3 Doutora em Historia Social. Professora de Metodologia e Pratica do Ensino
de Historia. Professora do Mestrado em Histdria e do Mestrado em Educagao
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Histdria e Ensino de Historia. Coordenadora do Pibid/Histéria.

227



Histdria e Perspectivas, Uberlandia (50): 227-260, jan./jun. 2014

€ prospectivo, no sentido de fundamentar reflexdes e praticas
nas disciplinas e nos projetos relacionados a formagao docente.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de histdria. Formagao de professores.
Relagao ensino/pesquisa.

ABSTRACT: From exploratory studies with interns and alumni
of the course of History, Universidade Estadual de Londrina we
investigated their impressions, ideas, challenges and expectations
for how the research (considered the place of theory) and
education (take the place of practice) is presented in the course.
Some demands have emerged with such research, and always
considering the link between research and teaching include:
reflecting on the history and consolidation of training courses for
teachers of history and the political clashes that occurred in this
context, in particular, the function of Anpuh, the knowledge taken
as the relevant a reflective teacher along with those professional’s
own story (organic relationship between doing and thinking of
researcher and teacher); the similarities and differences between
teaching the history and theory of history. We take for thematic
analysis of a series of documents such as laws and manifests
associations. In summary, we have the articulation between theory
and practice as a reference to the problem of teacher education in
general and specifically the training of history teachers. The study
is prospective in order to substantiate thoughts and practices in
the disciplines and projects related to teacher education.

KEYWORDS: History Teaching. Teacher training. Relation
teaching / research.

Ao longo do século XIX, a escola foi fundamental no processo
de homogeneizagéao cultural em prol da formagao/delimitagdo dos
Estados-Nacéao, e em consequéncia disso, o professor era visto
como detentor do saber, um erudito, um agente que conduziria
seu alunado pelos caminhos da razao, rumo a civilizagdo. Nos
anos 1920 do século passado, com a chamada Escola Nova, a
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fungdo da escola ainda seria de modernizar a sociedade, e, em
uma perspectiva na qual o professor deveria “regenerar”, “reparar”
ou “normalizar” o aluno. Ja na década de 1960 do século XX, a
escola e o professor — a partir de uma nogao marxista reducionista
— passaram a ser entendidos como capazes, nao de transformar a
sociedade, mas de “reproduzir’ as desigualdades sociais: “outrora
apostolos das luzes, os professores viam-se agora olhados e
acusados como meros agentes de reproducéo” (NOVOA, 1998,
p. 25). Nos anos 1970, os professores foram subentendidos
como técnicos “cuja tarefa consiste, essencialmente, na aplicacao
rigorosa de ideias e procedimentos elaborados por outros grupos
sociais ou profissionais” (NOVOA, 1998, p. 27).

Antonio Névoa infere que desde as décadas de 1980-1990
do século passado, ha “um esvaziamento das aspiragdes
tedricas e intelectuais do professorado”, intensificando-se a
ideia de que esse grupo profissional seria um técnico, que
deveria racionalizar seus valores e atitudes, para otimizar
resultados baseados nas exigéncias do novo mundo do
trabalho (NOVOA, 1998, p. 27). No contexto brasileiro, o fato
dos governos militares extremarem o distanciamento entre
teoria e pratica na formacao dos professores, permanece
surtindo efeitos (FONSECA, 2003, p.61). Soma-se aisso que 0s
problemas da escola passaram a ser vistos seguindo a ética que
impugna os espacos publicos, como: ineficientes, improdutivos,
repletos de corrupgao e desperdicio, resultado de ma gestéo
da administracao escolar interna, de métodos atrasados, de
curriculo inadequado e de professores malqualificados. Faz-se
atualmente uma relacao direta entre o fracasso escolar com
a suposta falta de produtividade dos professores. Assim, “os
professores encontram-se, hoje, perante varios paradoxos”,
pois de um lado “sao vistos com desconfianga, acusados de
serem profissionais mediocres e de terem formacao deficiente”,
de outro, ainda perspectiva-se que sao “elementos essenciais
para a melhoria da qualidade de ensino e para o progresso
social e cultural” (NOVOA, 1998, p. 34). Por isso, se viu na
passagem do século XX para o século XXI, uma retérica
abundante percorrendo diversos espacos — do académico
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ao midiatico —, com a nocao subjacente de que a educacio
de qualidade, cuja responsabilidade seria principalmente, do
professor, poderia “salvar” a sociedade da “crise”.

Esse breve retrospecto mostra que, de uma forma ou de outra,
o professor é definido como aquele que “repassa”, “reproduz”,
“transpbe” o saber, a ciéncia de referéncia. Nosso interesse é refletir
sobre os discursos e as praticas que subentendem, produzem e
defendem a dissociagéo, nos cursos de licenciatura, entre o professor
e o0 pesquisador, destacando o profissional da historia.

Antonio Névoa afirma que divorciar o pensamento/agao do
professor em dois niveis, 0 académico e o escolar, sob pretexto
da qualidade de ensino, ndo é uma postura “inocente”, pois se
trata de uma politica de inferiorizagédo, ou no dizer do autor, uma
“proletarizagéo” ou “desprofissionalizagéo” do professor (1998, p.
30). Nesse sentido, ha que retomar agoes, discussoes e justificativas
referentes a desarticulacao entre teoria e pratica na formacao do
profissional da histdria e para isso contamos com alguns documentos
provenientes dos 6rgaos publicos reguladores da educagao em
comparacao a outros que se contrapdéem aos mesmos, entdo
elaborados por associagdes ligadas ao campo da educagao e/ou
da histodria.

Em um segundo momento, mencionamos os resultados
de pesquisas com graduandos e egressos do curso de historia
da Universidade Estadual de Londrina (UEL) para podermos
sublinhar a problematica da relagao entre ensino (considerado
o lugar da pratica) e a pesquisa (considerada o lugar da teoria).
Posteriormente, de forma nao conclusiva, tratamos dessa
problematica considerando o profissional reflexivo no campo da
historia e seu ensino, imprescindivel para ministrar disciplinas
(relacionadas a pratica de ensino de histéria) e empreender
projetos para a formacado docente (como o Pibid - Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia).

Dicotomia ensino/pesquisa: confrontos politicos

A partir de 1990, em diversos paises procurou-se implantar
ampla reforma educacional por intermédio de dispositivos legais,
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de projetos e de curriculos, em acordo com a “Conferéncia Mundial
de Educacgao para Todos” realizada em Jomtien (Tailandia) com a
presenca de organismos internacionais — como Banco Mundial,
Comisséo Econbmica para a América Latina e Caribe (Cepal),
Organizacado das Nacgdes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e
Cultura (Unesco) e Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) —, na qual foi aprovada, como documento norteador, a
“Declaracdo Mundial sobre Educacgéao para Todos: satisfagao das
necessidades basicas de aprendizagem”.

No caso do Brasil, signatario da conferéncia, em 1993,
foi elaborado o “Plano Decenal de Educacao para Todos”,
incorporando os resultados da Conferéncia de Jomtien. Ainda
nesse ano, realizou-se a Conferéncia de Nova Delhi (india),
através da qual se reafirmaram as definicbes de Jomtien,
e o0 Brasil comprometeu-se com o objetivo de garantir os
conteudos minimos de aprendizagem até o ano de 2000, -
afirma-se, conforme as demandas do mundo contemporaneo.
A partir do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), o Ministério da Educacao (MEC) e o Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais (INEP) passaram a produzir
dispositivos legais e instrumentos de legitimacao das reformas
politico-educacionais. O que marcou a implementacao das
politicas para a educacgao, no Brasil, foi a promulgacao das
Leis de Diretrizes de Bases n° 9.394/96 (LDB).

A partir da LDB, o MEC coordenou a elaboracédo dos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e
Médio, das Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior € do
sistema de avaliagdes a partir dos curriculos minimos de todos
0s niveis escolares, como o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacao Basica, o Exame Nacional do Ensino Médio e,
quanto ao ensino superior, o chamado “Provao”.# Institui-se

4 O"“Provao” seria o Exame Nacional de Cursos (ENC), préprio da década de 90.
Em agosto de 2003, propde-se um novo sistema, chamado Sinaes — Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior, que foi formalmente instituido
através da Lei 10.861, aprovada em abril de 2004. Esse novo sistema incluia
uma diferente abordagem para o exame de cursos, denominado Enade —
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uma politica nacional de formacao de professores, na medida em
que, supostamente, dependeria dos professores a implementagao
dessas politicas publicas para a educacédo. Se a formacao do
professor seria basilar para uma educacao de qualidade, um dos
grandes problemas desta formacao seria a dicotomia existente
entre teoria e pratica, o que indicaria o objetivo de “associagao
entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacao em servico” (BRASIL, LDB, Lei n° 9.394, art. 61,
20/12/1996).

No que diz respeito a pratica de ensino e aos estagios,
BARREIRO e GEBRAN (2006) afirmam que em 1946 o decreto-
lei n° 9053 de 12 de marco obrigava as faculdades de Filosofia
a manterem um ginasio de aplicagdo para a pratica docente
dos alunos matriculados na disciplina de didatica. No entanto
o estagio como é estruturado hoje teve sua génese na criagao
das faculdades de Educacao instituidas na reforma universitaria
de 1968, segundo o artigo 30 da lei n° 5.540.5 E a partir do
deslocamento da formacao de professores para as faculdades
de Educacédo que se acirrava a dicotomia entre teoria e pratica,
ja que em um lugar se circunscreveria 0s principios sobre o que
ensinar e em outro o como ensinar. A formacao de professores
era influenciada pela ideia da preparacao técnica do docente,
ou seja, tinha como objeto a preparacado de um professor com
capacidades de organizac¢ao do processo de ensino. Como afirma
Julio Pereira, partindo desse modelo pautado na racionalidade

Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes. Para compreender de
forma aprofundada as diferengas dos dois sistemas, ver: VERHINE, Robert
Evan; VINHAES, Lys Maria Dantas; SOARES, José Francisco. Do Provéo ao
ENADE: uma andlise comparativa dos exames nacionais utilizados no Ensino
Superior Brasileiro. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.14, n.52,
p. 291-310, jul./set. 2006.

5 “§ 1°- a formacgado dos professores e especialistas previstos neste artigo
realizar-se-a, nas universidades, mediante a cooperagdo das unidades
responsaveis pelos estudos incluidos nos curriculos dos cursos respectivos.
§ 2°- a formacgdo a que se refere este artigo podera concentrar-se em um
s6 estabelecimento isolado ou resultar da cooperagéo de varios, devendo,
na segunda hipétese, obedecer a coordenacao que assegure a unidade dos
estudos, na forma regimental” (BRASIL, Lei n. ° 5.540, de 28/11/68, art. 30).
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técnica, entendia-se que no processo do ensino aprendizagem,
o professor organizava os objetivos, a selegdo de conteudos,
estratégias de ensino, avaliagéo, etc., e esses itens deveriam ser
rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais
altamente eficazes e eficientes (PEREIRA, 2006, p.16).

Nesse sentido a formacao de professores manteve-se
praticamente inalterada em sua organizacao até o final da década
de 1990 do século XX com a promulgacéo da Lei de Diretrizes
de Bases n°® 9.394/96. Com essa nova legislagdo algumas
modificagdes significativas deveriam, em tese, alterar a estrutura
dos cursos de licenciatura no Brasil. Entre as modificagdes
preconizadas pela nova lei estava a extingao do curriculo minimo
nacional para os cursos, o que acabou por permitir flexibilidade
aos curriculos das licenciaturas e a elaboracao de diretrizes
especificas para cada uma delas.® Outra modificagao significativa
esteve direcionada a pratica de ensino: na nova lei, a pratica de
ensino deveria ter 300 horas de estagio supervisionado e outras
120 horas de pratica diversificada pelas disciplinas do curso.

Criam-se as “Diretrizes Curriculares para Formacao Inicial
de Professores da Educacado Basica, em Cursos de Nivel
Superior” (DCFIP), na tentativa dos 6rgaos reguladores da politica
educacional de unificar os principios que deveriam nortear as
diretrizes especificas, com o discurso de formar o professor
promovedor da escola de qualidade (BRASIL, 2000).

No entanto, houve muitas criticas decorrentes das analises
dessas DCFIP, empreendidas pelas varias entidades relacionadas
aos cursos de licenciatura, para as quais o teor do documento

8 O curriculo minimo foi instituido pela lei 5.540/68 que obrigava os cursos de
licenciatura a ter um ndmero minimo de disciplinas pedagogicas em seus
curriculos. No caso da elaboragao de diretrizes especificas pelos cursos de
formacéo de professores, Julio Diniz Pereira afirma: [...] A regulamentagéo
dessa idéia de diretrizes, aconteceu, entdo, com a aprovagao da LDB, que
estabeleceu como um dos deveres das universidades ‘fixar os curriculos
de seus cursos e programas observadas as diretrizes gerais pertinentes’
(artigo 53, inciso Il) [...] Consequentemente, a figura do curriculo minimo,
instrumento legal que determinou a organizagéo dos cursos superiores no
Brasil, a partir da Lei 5.540/71 e conduziu os concluintes desses cursos a
diplomas profissionais, foi revogada com a nova lei (PEREIRA, 2006, p.15).
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revelava as seguintes problematicas: promoveriam o divércio
pesquisa-ensino-extensao; teriam configuragdo proxima ao
“tecnicismo marcado nas proposigdes oficiais da década de 70”
(ANFOPE;FORUNDIR,2001,p.02); propiciariam o “aligeiramento”
ou “esvaziamento” dos cursos de formagao com a criagao dos
Institutos Superiores de Educacgao; desprezariam as discussoes
travadas em espacgos que “estudam, pesquisam e atuam na area
de formacgao de professores” (ANPAE,2001,p.01) e principalmente,
limitariam a formagao do professor ao “desenvolvimento de
competéncias para o exercicio técnico-profissional, consistindo,
pois, em uma formacao pratica, simplista e prescritiva, baseada
no saber fazer...” (ANPED, 2001, p. 02).

No que se refere as “Diretrizes Curriculares dos Cursos
de Histéria” (DCCH), a Comissao de Especialistas de Historia
designada pelo Ministério da Educacéo, juntamente com a
direcdo da Associacao Nacional de Professores de Historia
(ANPUH), elaboraram de junho a novembro de 1998 o documento,
entao aprovado em 2001 pela Camara de Educacgéo Superior.
Divergindo das discussdes que na época circulavam em varios
ambitos, esse documento apontava para necessidade de pensar
a formacgao do profissional da histéria reforgando a questao da
pesquisa mesmo que se visse que a atuacao deste profissional
englobasse o magistério.

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de
Historiador, em todas as suas dimensdes, o que supde pleno dominio
da natureza do conhecimento histérico e das praticas essenciais
de sua producgao e difusdo. Atendidas estas exigéncias basicas e
conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES,
com formagao complementar e interdisciplinar, o profissional estara
em condigdes de suprir demandas sociais relativas ao seu campo
de conhecimento (magistério em todos os graus, preservagéo do
patrimonio, assessorias a entidades publicas e privadas nos setores
culturais, artisticos, turisticos, etc). Neste sentido, ndo se deve
pensar em um curso que forme apenas professores, uma vez que a
formacao do profissional de Histéria se fundamenta no exercicio da
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pesquisa, ndo podendo a formagao docente ser compreendida sem
o desenvolvimento de sua capacidade de produzir conhecimento
(BRASIL, 2001, p.4).

Uma mog¢édo da ANPUH no mesmo ano criticaria com
veeméncia os documentos propositores das DCFIP, considerando
que estes contradiziam as DCCH debatidas ao longo dos
anos de 1998-2000. Argumentavam que as diretrizes para a
formacao de professores desvirtuavam o principio de articulagao
entre pesquisa e ensino, mas eram essas que o poder publico
entendia que deveriam regulamentar as licenciaturas em ultima
instancia. Concordando com outras entidades acima referidas,
a ANPUH inferia que as diretrizes de formacao para o professor
seriam de “carater pragmatico e utilitarista” por limitar-se ao
“dominio exclusivo de procedimentos de pesquisa ou de técnicas
pedagdgicas”, rompendo com o principio de indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, entre licenciatura e bacharelado
(ANPUH, 2001, p. 1 e 2). Acitada mogao destacaria que, com esse
documento curricular preconizador da formagao do professor da
educacao basica, haveria “o sério risco de formar um professor
de segunda categoria”, porque saberia reproduzir o conhecimento
devido a énfase das disciplinas pedagdgicas em sua formacao,
mas nao saberia produzir com pertinéncia o conhecimento
historico (cientifico).

A despeito da valorizagdo da pesquisa anunciada pelas ditas
diretrizes, centrada prioritariamente na area do ensino, a concepgao
que se implementa textualmente é a da “transposi¢cao” do saber
académico para a area da educacao, que inviabiliza o movimento
inventivo da articulagdo entre diferentes saberes (histéricos e
educacionais) pelos sujeitos envolvidos. Como decorréncia,
instala-se uma ordem hierarquizada de saberes, privilegiando
0s conhecimentos académicos, que sob a o6tica pragmatica e
utilitarista, reduz a condicdo de professor a mero reprodutor de
conhecimento (ANPUH, 2001, p.2).
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Posteriormente, com a Resolugdo do CNE de 2002,
estabelecendo-se 400 horas de pratica como componente
curricular que deveriam ser vivenciadas ao longo do curso e mais
400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso, os debates se acirrariam em torno da
“pedagogizacao” dos cursos de licenciatura. Contudo, a dualidade
teoria-pratica na forma de pensar a formacao do professor de
histdria era evidenciada tanto no documento referente a formacao
inicial de professores — e na referida Resolugdo — como nas
DCCH.

Como nota Flavia Caimi, se as diretrizes para formacgao dos
professores (DCFIP) concebem as licenciaturas tendo como
ponto de partida o trabalho pedagdgico, as diretrizes de historia
(DCCH) preconizam que o ponto de partida deve ser a formagao
do historiador (CAIMI, 2006, p.4). Apesar de alguns avangos na
tentativa de superacgao da dicotomia bacharelado/licenciatura, o
documento das DCCH também foi alvo de varias criticas sob o
argumento de que enfatizariam a formacao de um profissional
qualificado para o exercicio da pesquisa e a formacao de
professores de historia ficaria “silenciada”, como se a realidade,
o mercado de trabalho, exigisse mais historiadores do que
professores (FONSECA; COUTO, 2008, p. 108).

llka Mesquita e Ernesta Zamboni destacaram os avancgos das
DCCH, quando “prima pela formagéo do historiador em todas as
suas dimensbes e procura trazer o interior dos cursos de Histéria
a responsabilidade sobre a pratica de ensino”, mas indagam se a
licenciatura “para além da producgao do ensino € pensada como
pesquisa”, e, se “os profissionais que atuam nos cursos de Historia
concebem e colocam em acao as relagbes ensino/pesquisa,
forma/conteudo, bacharelado/licenciatura. Historiador/educador/
professor” (MESQUITA e ZAMBONI, 2007, p. 13).

A particdo entre os conteudos pedagodgicos e os conteudos
especificos esta na estrutura dos cursos de licenciatura desde sua
criagao, quando estes foram organizados na famosa equagéao 3+1,
que caracterizou os cursos de licenciatura até meados da década
de 1990 do século XX. Essa equacao respondia pela divisdo entre
as disciplinas especificas dos cursos de graduacao (que os alunos
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perfaziam em trés anos) e as disciplinas pedagogicas’ (que os
alunos perfaziam em um ano).

Em um primeiro momento, a partir da LDB e das DCFIP,
a extingdo da equacgado 3+1 indicou uma possibilidade de
reformulacao efetiva dos cursos de licenciatura. No entanto, isso
nao se concretizou na organizacao e funcionamento dos cursos
que continuaram mantendo a dicotomia ensino e pesquisa,
agora marcados por um 2+2 na formagao docente. A extingéo
da equacao 3+1 ndo modificou a dicotomia entre as disciplinas
“de conteudos”, as disciplinas chamadas de “tedricas” e as
disciplinas pedagdgicas e muito menos interferiu na forma como
o estagio supervisionado é entendido por alguns cursos de
histéria. Arriscamos afirmar que apenas a duracdo do estagio
foi influenciada pelas novas diretrizes. Em nosso entendimento,
essa equacao, nos cursos de Historia, € mantida devido ao fato
de o conjunto de conhecimentos exigidos para a formagao de
professores nao ter sofrido qualquer alteragao e/ou ampliacao.

No caso da histéria como disciplina escolar, ndo apenas
o estagio realizado da forma acima mencionado pode ser
apreendido como causa da tendéncia a separacao ensino/
pesquisa. As politicas curriculares da época dos governos militares
sao consideradas como ratificadoras dessa divisdo, e mais: como
instauradoras de praticas e representagcdes que se tornaram
permanentes em consequéncia da criagcao da disciplina de Estudos
Sociais em substituicdo as disciplinas de Histéria e Geografia
pela Lei n°. 5692 de 1971 e da criacao das licenciaturas curtas.
Naquele contexto, a disciplina de Estudos Sociais foi organizada
e adotada no 1° grau, e poderia ser ministrada por professores
formados pela licenciatura curta ou licenciatura longa em curso
especifico de Estudos Sociais. Jaem 1969, o governo autorizara a
organizagao e o funcionamento de cursos profissional-superiores
de curta duragao (licenciaturas curtas), as quais reduziam o tempo

7 Definiam-se como disciplinas pedagdgicas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administragdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos
da Educacédo e Fundamentos Socioldogicos da Educacdo (BARREIRO e
GEBRAN, 2006).
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de formacao do educador sob a alegacao de suprir as caréncias
de uma escola em expansao. As habilitacdes intermediarias em
nivel superior supunham que uma longa formacao em licenciatura
seria onerosa e desnecessaria, € 0 momento exigia suprir com
urgéncia os 1° e 2° graus de professores.

A implantagdo das licenciaturas curtas consolidava uma
concepcgao politico-pedagogica que desde as décadas de
1950/1960 vinha sendo fortemente defendida, seguindo o modelo
similar aos Teachers Colleges norte-americanos, que implicavam
na formacao generalizante ou polivalente, enfatizando os métodos
e técnicas de ensino em detrimento do conteudo especifico
(FONSECA, 1993; MARTINS, 2003; BITTENCOURT, 2004).

Em termos de conteudos, os Estudos Sociais pautavam-se
pela necessidade de mobilizar sentimentos de amor e respeito a
patria, da qual compensaria a lealdade e os sacrificios, de modo
que se criasse uma auto-imagem de comunidade integrada capaz
de impulsionar o progresso econdmico da sociedade, por isso 0
privilégio dado aos personagens e fatos considerados importantes
para a formacado da Nacdo.®! Em razdo destes conteudos que
deveriam ser ensinados e da licenciatura curta entendida como
fato de desqualificagao intelectual do professor, a historiografia

8 A Educagéo Moral e Civica (EMC), estruturada pelo Decreto-Lei n° 869 de
1969, como atividade didatica e disciplina escolar forneceria no artigo 2° uma
espécie de sintese de quais seriam as finalidades morais que deveriam reger
esta e outras disciplinas como Estudos Sociais, Organizagédo Social e Politica
Brasileira (OSPB) e Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB): a) a defesa
do principio democratico, através da preservagao do espirito religioso, da
dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com responsabilidade,
sob a inspiragdo de Deus; b) a preservagéo, o fortalecimento e a proje¢do dos
valores espirituais e éticos da nacionalidade; c) o fortalecimento da unidade
nacional e do sentimento de solidariedade humana; d) o culto a Patria, aos
seus simbolos, tradigdes, instituicdes, e aos grandes vultos de sua histéria;
e) o aprimoramento do carater, com apoio da moral, na dedicagdo a familia
e a comunidade; f) a compreensao dos direitos e deveres dos brasileiros e o
conhecimento da organizagéo socio-politica-econémica do Pais; g) o preparo
do cidadao para o exercicio das atividades civicas, com fundamento na moral,
no patriotismo e na agéo construtiva, visando o bem comum; h) o culto da
obediéncia a Lei, da fidelidade ao trabalho e da integragdo na comunidade.
(BRASIL, 1969, p. 1).
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do ensino de histéria,® de forma recorrente, compreende que
no regime militar se consolidou o que se define como “ensino
tradicional de histéria”, que definitivamente separa a histéria
cientifica da histéria escolar. Para Maria do Carmo Martins, os
Estudos Sociais seria de responsabilidade de determinado sistema
educacional, criada com objetivos escolares e para a escola,
nao encontrando reconhecimento e “legitimidade cientifica”. Em
funcdo desse carater, foi criticada pela comunidade académica
como “disciplina heterdclita”, ou seja, “uma disciplina singular,
desviada dos principios e da arte que compunham seus objetos
de estudo, mas voltada eminentemente ao ensino” (MARTINS,
2003, p. 155). Portanto, no discurso de contraposigao as politicas
curriculares do periodo, o problema dos Estudos Sociais estaria
no distanciamento entre a histéria como ciéncia de referéncia e
a histéria ensinada, e nao propriamente nos interesses/objetivos
politicos que regulavam sua configuragao.

Nao mais contamos com tais politicas curriculares para o
ensino de histéria, porém, parece ter permanecido a nog¢ao de
que, na medida em que se deve priorizar os métodos e técnicas
de ensino, os conteudos historicos sdo secundarizados, e por
isso, a propensao de que estes sejam “tradicionais”. Ainda em
consequéncia disto, algumas politicas retomam a ideia de que
formar o professor € uma questdo de treinamento didatico-
pedagdgico, o mesmo treinamento independente da disciplina

® Em geral se considera que a disciplina de Estudos Sociais seria uma
criagdo do regime militar, no entanto: Elza NADAI (1992/1993) entendeu
que a partir das primeiras décadas do século XX, através do movimento que
ficou conhecido como Escola Nova, ja se criticava o ensino tradicional de
histéria, corporificado na memorizagao excessiva, na passividade do aluno,
na periodizacgao politica e na abordagem factual, o que rendeu a proposi¢ao
dos Estudos Sociais, entao introduzidos no curriculo como foi o caso da
reforma de Anisio Teixeira para o Distrito Federal na década de 30. Maria
do Carmo Martins destaca a influéncia do pensamento norte-americano -
principalmente de Dewey - na formulagao dos Estudos Sociais, pautado no
“desenvolvimento de valores sociais tais como integragéo social e o respeito
a comunidade” e em buscar solugdes praticas para problemas cotidianos, ou
seja, substituindo os conteudos tidos como excessivamente “academicistas”
ou “eruditos” por conteddos mais pragmaticos (2000, p. 92-93).
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a ser ensinada, e ainda, que ensinar significa repassar/expor o
conhecimento cientifico entao “filtrado” ou “popularizado” para fins
didaticos ao aluno deficitario de qualquer conhecimento prévio
(e valido).

A dicotomia ensino/pesquisa para os futuros professores
de historia

Vera Maria CANDAU (1997) afirma que para instituicdes
de ensino superior no Brasil, formar professores é uma
responsabilidade apenas das faculdades de Educacao, ou seja,
a formacao de professores é vista como um problema restrito
ao campo da educacgao. Acrescentamos que esse problema
permanece quando a formacdo de professores se situa em
departamentos especificos ou em areas de conhecimento, como
acontece na Universidade Estadual de Londrina (UEL), o que
interfere diretamente na forma de como futuros ou iniciantes
professores de historia internalizam e praticam a relagéo pesquisa/
ensino.

Os resultados de uma pesquisa junto a duas turmas do
4° ano matutino do curso de Histéria da UEL, (a de 2009 de
38 alunos, a de 2010 de 32 alunos e a de 2011 de 29 alunos)
mostraram-nos que esta equacao que separa bacharelado
de licenciatura ainda funciona como “mentalidade”.’® Vimos
que 61% dos alunos desejam ser professores, apenas 26%
querem ser pesquisadores e 13% disseram que querem ser
professores de Histéria na universidade. No entanto, 14% dos
alunos acham que o curso se baseia na formacgao do historiador
e do professor de Historia, 13% consideram que o curso forma
apenas historiadores, enquanto que 11% acreditam que o
curso forma apenas professores de histéria. Porém, o numero
que nos fez refletir sobre a questao diz respeito aos 29% que
disseram que o curso nao produz a formacao profissional
satisfatoria, nem historiador e nem pesquisador. O motivo

0 Projeto de Pesquisa: alunos egressos do curso de histéria da UEL: desafios,
expectativas e vivéncias (coordenado pela Prof? Dr? Marcia Elisa Teté Ramos)
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para tal consideracao por parte dos alunos esta no fato de
que 61% deles afirmarem que o curso distingue teoria e pratica,
ou licenciatura e bacharelado, ou as disciplinas que comportam
a ciéncia de referéncia e as disciplinas associadas ao ensino de
histéria.

Vale ressaltar que na reestruturagao curricular do curso
de Histéria da UEL buscou-se resolver essa desarticulagéo
entre o que ensinar e como ensinar, criando-se as disciplinas
de “Topicos de Ensino”. Sao disciplinas ministradas pelos
docentes especializados nas referidas areas: Topicos de
Ensino de Historia da América, Tépicos de Ensino de Histéria
do Brasil, Topicos de Ensino de Histéria Antiga, Tépicos de
Ensino de Histéria Medieval, Topicos de Ensino de Historia
Moderna e Toépicos de Ensino de Histéria Contemporanea.
Pela pesquisa acima mencionada, vimos que 38% dos alunos
ao serem questionados sobre quais disciplinas deveriam
ser retiradas do curriculo, escolheram as disciplinas de
Topicos de Ensino e 19% sugeriram (re)discuti-las e (re)
fundamenta-las.™

Entre as razbes diversas para que essas disciplinas fossem
excluidas do curriculo, 42% dos alunos entenderam que deveria
haver mais disciplina de “Pratica de Ensino de Histdria”, ou seja,
maior tempo de estagio nas escolas. Inferimos a partir disso que,
para os graduandos, a relacao entre ser professor de histéria e
ser pesquisador de histéria, ndo se da em uma disciplina teodrica,
mas na pratica. Desses alunos, 23% disseram que o docente
responsavel pelas disciplinas tedricas ou “de conteudo” (ndo
apenas de Tépicos de Ensino) tem dificuldades para, ele mesmo,
entender a relacao entre a histéria e o seu ensino. 8% disseram
que os docentes de “Metodologia e Pratica de Ensino” repetem
sempre o mesmo conteudo, perdendo o espacgo para relacionar
melhor teoria e pratica.

" 22% dos alunos entenderam que deveria haver substituicdo das disciplinas
de “Topicos de Ensino” por alguma disciplina relacionada a interpretacédo
e redagao de texto, 16% de “Psicologia da Educagao”, 11% disseram que
nenhuma deveria ser retirada e 12% optaram por outras disciplinas variadas.
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Segundo a enquete realizada com egressos do curso de
historia dos anos 2008, 2009 e 2010,"? 41% destes fazem curso
de pds-graduacao e 70% dos egressos ministram aulas de historia,
sendo que a maioria, em instituicdes publicas. Destes, 10%
disseram cursar a pos-graduacao e também ministrar aulas de
historia. 77% disseram ter feito o curso certo e 37% afirmam que
o0 curso correspondeu as expectativas, sendo que 47% dizem que
o curso correspondeu parcialmente as expectativas e 16% que
nao correspondeu. Um dos problemas considerados graves pelos
egressos em relagéo ao curso e que interfere nesta “expectativa”,
seria a desarticulagao entre as disciplinas “de teoria”, as disciplinas
“de conteudo” e as disciplinas “de ensino”.

Quando foram chamados a dar uma nota para os professores
da area de ensino,™ percebe-se que a menor nota foi para a
articulacao realizada entre teoria e pratica (média 7,33), sendo
que: conhecimentos bibliograficos sobre o ensino de histéria
(média 8,63); conhecimentos sobre teoria da histéria (média 8,09);
relacionamento para com graduandos (média 7,88) e didatica para
ministrar aulas (média 7,47).

Nas perguntas abertas (dissertativas), 20% apontam o
“academicismo” do professor como fato contributivo para uma
desarticulagao pesquisa/ensino ou teoria/pratica e 20% entendem
que o professor da area de ensino nao daria conta de, nas
disciplinas tedricas sobre o ensino de historia, preparar para a
realidade (problematica) da sala de aula.

Importante sublinharmos que, quando nas indagagdes sobre
0 exercicio profissional em sala de aula, o professor iniciante de
Historia termina por separar ensino de pesquisa. Por exemplo: a

2 Este questionario foi elaborado com a ferramenta “SurveyMonkey.com” que
permite questdes de multiplas escolhas, caixas com comentarios, caixas unica
de texto, varias caixas de texto, escalas de avaliagao, etc. O sistema retorna
as respostas de forma tabulada e categorizada, garantindo anonimato aos
respondentes se for esta a opgédo do pesquisador.

3 A area de ensino de histéria comporta hoje 08 professores doutores
(em histoéria ou em educagéo). No Curso de histéria da UEL existe uma
especializagdo em Histdria e Ensino, bem como uma linha de pesquisa em
Histoéria e Ensino no Programa de Mestrado em Histéria Social.
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metade das respostas apontava que ainda se acredita que ensinar
historia € “transpor didaticamente” o saber historico académico
para a sala de aula e 25% que a questao cognitiva em seu aspecto
biolégico é o que determina o grau de entendimento da histéria.™
Embora recentemente se tenha introduzido o trabalho com textos
que tratam desta questao nas disciplinas relacionadas a pratica
de ensino de historia — ja que 78,6% leram/discutiram/lembraram
de Maria Auxiliadora Schmidt, J6rn Rusen (66,7%), Isabel Barca
(61,9%), Maria do Céu (50%), Marlene Rosa Cainelli (47,6%) e
Peter Lee (42,5%) —, aideia ainda é de que, na escola, ocorre uma
espécie de “traducao facilitada” da histéria produzida e ensinada
nas universidades. Subentendemos que, se o0 egresso defende
ou adota a nogao de “transposicao didatica”, sua atuagao como
professor de Histdria pode limitar-se a aula expositiva, ou mesmo
ao chamado ensino tradicional de histéria comentada acima.
Marlene Cainelli conclui pela analise de relatérios de estagio
no periodo compreendido entre a década de 80 do século XX e
inicio do século XXI que essa situacao se apresenta ainda na
graduacao, na pratica de estagio:"® “na articulagdo do processo
ensino-aprendizagem da historia, a teoria e a epistemologia do
conhecimento historico desaparecem, no entendimento, por parte
dos estagiarios, de que o espaco da sala de aula ndo comportaria
o saber cientifico”. A autora diferencia a “transposicéo didatica”
como distanciamento da ciéncia da histéria do saber historico
ensinado, na medida em que este se torna “vulgarizado” em
sala de aula “em nome de uma possivel acessibilidade para

* No entanto, segundo a maioria dos egressos: articula nas aulas que ministra,
problematicas do passado com problematicas do presente; acredita que a
fonte documental deva ser explorada em sala de aula de forma didatica para
construir conhecimentos histoéricos; trabalha conceitos histéricos substantivos
(temas do tipo histdrico como: revolugéo francesa, renascimento, feudalismo,
etc.); trabalha com a construcdo que o aluno faz dos conceitos historicos
estruturais ou ideias de segunda ordem (mudanga, permanéncia, progresso,
atraso, verdade historica, heroi, evidéncia, etc.); acredita que a epistemologia
da histéria deve ser relacionada ao ensino da histéria.

5 Projeto de Pesquisa: histéria do ensino de histéria: o conhecimento histérico,
o saber ensinado e o saber aprendido- Histéria UEL - 1983-2003 (coordenado
pela Prof? Dr® Marlene Cainelli)
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os alunos” (CAINELLI, 2008, p. 137) e a “mediacao didatica”
como aproximag¢do da historia ensinada em relacdo ao saber
historiografico na perspectiva da investigacéo historica (CAINELLI,
2008, p. 136), esta, pouco realizada na pratica do estagiario.

Considerando as pesquisas realizadas com estagiarios e com
egressos, essa divisao entre teoria e pratica ou entre ensino e
pesquisa sao reconhecidas nos cursos de graduagéo, no entanto,
parece persistir na pratica do profissional da histéria. Sobretudo,
essa divisao foi construida historicamente, — como pudemos ver
em relacdo aos embates em torno da consolidagao dos cursos de
formacéao de professores, como também em relagao as politicas
educacionais dos governos do regime militar brasileiro — e assim,
€ passivel de desnaturalizagao, e pode ser entendida para além
da mera constatagao e denuncia.

O professor “reflexivo” como mobilizador da teoria e da
pratica

Ao afirmarmos que os cursos de histéria se empenham
predominantemente em ensinar aos seus alunos e futuros
professores da educagao basica, conhecimentos especificos da
ciéncia de referéncia, ndo estamos minimizando a importancia
desse conhecimento na formacgao de docentes. Antes, estamos
entendendo que a histéria como ciéncia de referéncia e a historia
ensinada sdo inseparaveis, pois 0s processos de cognicdo
histérica e de explicagao histérica ndo podem ser vistos fora da
epistemologia da histéria. Por ora, consideramos a concepgao de
“mobilizacao de saberes” no exercicio do oficio de professor, para
posteriormente sublinhar a justaposi¢ao entre teoria da histoéria e
aprendizado histoérico pela epistemologia histérica.

Centralizar a formagéao do professor nas ciéncias de referéncia
implica em concordar com Chevallard, pois, segundo ele, o “saber
sabio” passaria por uma “transposicao didatica”, transformando-
se em “saber ensinavel” (CHEVALLARD, 1991). Esse enfoque
termina por despojar o professor de sua capacidade de produgao
do saber, do seu trabalho “do ponto de vista tedérico e conceptual”
(NOVOA, 1998, p.31).
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Desconsidera-se, segundo a visao simplificada de
“transposicao didatica”, que em sala de aula o professor enfrenta
complexidade, instabilidade, singularidade e conflito de valores, ou
melhor, outros elementos que demandam mais que a capacidade
de didatizar conteudos. Dai que se deve reconhecer que no
ambiente escolar, no enfrentamento dessas situagbes complexas,
“os professores elaboram e modificam rotinas, experimentam
hipétese de trabalho, utilizam técnicas, instrumentos e materiais”,
e ainda, “recriam estratégias e inventam procedimentos, tarefas e
recursos”. Na realidade, o professor se depara na escola e na sala
de aula, com um “cenario psicossocial vivo e mutante, definido
pela interagdo simultdnea de multiplos fatores e condig¢des”,
condicionado pelas caracteristicas tanto situacionais, como
histéricas do contexto (GIMENO SACRISTAN J.; J. PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 365).

Por outro lado, houve também um desprestigio em relagao
as “técnicas” de ensino, porque vistas apenas em sua dimensao
de calculo ou controle da agao, cujo objetivo seria a eficiéncia e/
ou rendimento escolar. A nosso ver, existem técnicas/tecnologias
em todos os campos profissionais, e, no caso do profissional
da educacgao, essas estao a servigco do ensino/aprendizagem
conforme as significacdes ligadas ao entendimento que se tem
da sociedade, da funcéo social do professor, das finalidades
politico-pedagdgicas, das decisdes ético-politicas (RUZ, 1998, p.
86-87). Atécnica é importante, desde que nao entendida de forma
isolada, da mesma forma que a formagao do futuro professor
apenas como critico social configura-se em uma visao limitadora
da educacao. Tardif destaca que tanto a “visao tecnicista” como
a “visdo sociologista” tem em comum o fato de ndo darem a
dimensao da totalidade dos saberes necessarios para empreender
o processo de ensino e aprendizagem (TARDIF, 2002a).

Segundo TARDIF (2002b), o saber docente (também chamado
de “capital cultural-profissional”) compde-se de varios saberes: 0s
saberes da formacéao profissional, transmitidos pelas instituicbes
formadoras, que compreendem as ciéncias da educacao e os
saberes pedagogicos; os saberes curriculares que complementam
os saberes da formacao profissional e apresenta conteudos
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selecionados da cultura geral; os saberes experienciais
que o professor adquire em seu trabalho cotidiano em seu
meio de acao e, finalmente, os saberes disciplinares, que
correspondem aos diversos campos do conhecimento como,
por exemplo, histéria, matematica, ciéncias etc. A expressao
utilizada por Tardif, “mobilizacdo de saberes”, transmite uma
ideia de movimento, de construgao, de constante renovacgéo
e interagdo, e ainda, de realimentacao, de valorizagcao de
todos os saberes e ndo somente do saber pratico ou do saber
da area especifica. Portanto, a perspectiva que aparta a
pedagogia da ciéncia de referéncia, no caso, o saber ensinar
historia do saber histoéria, pode ser considerada “tradicional”,
porque entende que “o saber é produzido fora da pratica”
e sua relagdo com a pratica “s6 pode ser uma relagao de
aplicagao” (TARDIF, 2002a, p. 119).

Autores como os ja citados — Antonio Névoa e Maurice Tardif
- compreendem que existe uma confusdo, ou mesmo preconceito,
em relagdo ao que seriam 0s saberes experienciais. Estes
podem ser definidos como saberes produzidos na experiéncia da
pratica, no cotidiano, o que Ruz denomina “saber vivido”, que é
constantemente atualizado quando posto em relagcdo com outros
saberes (RUZ, 1998, p. 89-90). Interferem nessa articulagéo entre
saber experiencial e saber elaborado/sistematizado, também a
histéria de vida e a vivéncia pré-profissional.

Segundo Sonia Regina Miranda, ainda as rotinas escolares
se instalam nas formas de utilizacdo dos materiais didaticos,
na selecdo de conteudos, nos tipos de avaliagdes etc., “se
firmam como bases de cultura escolar, porque tornam objeto de
mecanismos multiplos de rememoracao, individual e coletiva, com
base em lugares de memaria dentro e fora dos espacgos escolares”
(MIRANDA, 2008, p. 270-271). Dito de outra forma, a memoria
escolar do sujeito, bem como as representagcdes compartilhadas
pelo coletivo sobre “como deve ser, 0 que e como deve ensinar
o professor de histéria” sdo também importantes na configuragao
dos saberes docentes. Sdo “saberes” construidos historicamente,
ou seja, sao transitérios, mas ao mesmo tempo, sdo pautados
na tradicdo e que “conformam valores tacitamente aceitos e
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facilmente identificaveis no discurso e na acao” do professor de
historia (MIRANDA, 2008, p. 270-271), e configuram-se parte dos
saberes experienciais.

No momento do estagio, o aluno de graduagéao € colocado
diante das estruturas e cédigos que norteardo seu estatuto
profissional, sejam eles cdédigos disciplinares, escolares ou
burocraticos. As situacdes vivenciadas pelos professores em
formagédo durante o estagio terminam se tornando a unica
referéncia de uma relagao teoria/pratica durante o curso de
Histéria. E no estagio que os saberes que Tardif elenca como
proprios do profissional da educacao, e aqueles que Miranda
acrescenta como relacionados as representagdes pessoais e
coletivas sobre o “bom professor de Histéria”, comegcam a ser
mobilizados, postos em relagao e critica.

Segundo Serlei Ranzi, a atividade de pratica de ensino
efetivada na forma de estagio supervisionado é uma atividade que
deve contribuir para que o profissional em formagéao saiba manejar
a complexidade e resolver problemas praticos da realidade que vai
atuar adquirindo capacidade de refletir sobre sua atuagédo (RANZI,
1999, p. 141). Portanto, a pratica do professor “ndo € somente um
lugar de aplicagao de saberes produzidos por outros, mas também
um espaco de producgao, de transformacao e de mobilizagao de
saberes” (TARDIF, 2002a, p. 121). E no amalgama articulado dos
saberes que se produz o futuro profissional reflexivo:

O professor/a, sob a pressao das multiplas e simultdneas demandas
da vida da aula, ativa recursos intelectuais no mais amplo sentido
da palavra (conceitos, teorias, crengas, dados procedimentos,
técnicas) para elaborar um diagnéstico rapido da mesma, valorizar
seus componentes, planejar estratégias alternativas e prever, na
medida do possivel, o curso futuro dos acontecimentos (GIMENO
SACRISTAN J.; J. PEREZ GOMEZ, 1998, p. 369).

Ha que delimitar o que seria esse professor reflexivo — que

articula teoria e pratica, conhecimentos histéricos e pedagdégicos,
um “mobilizador” dos multiplos saberes — quando se tem como
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meta a formacao do profissional de histéria. Segundo Perrenoud,
o profissional reflexivo seria aquele que pensa “sobre sua propria
relagdo com o saber, com as pessoas, o poder, as instituicdes,
as tecnologias, o tempo que passa, a cooperagéao, tanto quanto
sobre o modo de superar as limitagdes ou de tornar seus gestos
técnicos mais eficazes” (PERRENOUD, 1999, p.11). Esta
pratica reflexiva libertaria o professor do trabalho prescrito, que
entdo passaria a construir suas proprias iniciativas em fungao
de seus alunos, apesar das limitagdes proprias da escola, dos
obstaculos encontrados ou previsiveis. Esse professor reflexivo
mobilizaria saberes plurais, os saberes da pratica (construidos
na experiéncia) com os saberes profissionais (construidos na
formacao académica, e que implicam tanto na chamada “ciéncia
de referéncia”, como nos saberes tedricos ligados ao campo
pedagdgico), de forma que a reflexdo sobre sua agéo, e, aagéo a
partir de sua reflexao, fossem elementos-base de seu trabalho. No
entanto, costuma-se “ler” Perrenoud, autor bastante utilizado para
fundamentar documentos curriculares pés-1990, destacando-
se de suas consideragdes o fato de que o “professor reflexivo
dirige, prioritariamente, um olhar sobre seu préprio trabalho e
seu contexto imediato, no dia a dia, nas condi¢des concretas
e locais de seu exercicio” (PERRENOUD, 1999, p. 15). Isto é,
termina-se por retirar do autor, apenas a diferenciacdo que faz
dos dois niveis de reflexibilidade, um que se desenvolveria no
exercicio profissional, e outro, que caracterizaria a pesquisa
cientifica/académica, tomando o primeiro ambito, ou seja, o da
experiéncia empirica acumulada pessoalmente ou compartilhada
pelo dialogo com seus pares, como aquele que caracterizaria a
perfeita “competéncia” do profissional da educacao.

A separacao entre teoria e pratica, o desprestigio dos
conhecimentos advindos da pratica, construidos na pratica e
sobre a pratica, corresponde a epistemologia classica, em que
se entende o mundo das ideias, dos conceitos, das teorias
como superior. O mundo da empiria, da pratica, da experiéncia,
segundo tal perspectiva, poderia até ser ponto de partida, mas
imperfeito porque mutavel e fugidio. Nao ha que inferir o que seria
inferior ou superior, a teoria ou a pratica, mas considerar que a
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pratica é necessaria para o conhecimento e funciona como seu
pressuposto, mas nao é suficiente para que este se constitua.
Diferente do paradigma epistemoldgico tradicional, hoje assistimos
a emergéncia do paradigma da complexidade, no qual nao
procede distinguir o mundo das ideias do mundo da experiéncia,
os valores das agbes (ESTEVES DE VASCONCELLQOS, 2002),
0 que implica que o estagio deve ser pensado e praticado em
acordo com uma relagdo organica entre ensino e pesquisa.
Jorn Risen, partindo de uma abordagem que considera esta
complexidade, mostra-nos como podemos pensa-la levando em
conta especificamente o campo da histéria.

O profissional da histéria como mobilizador da teoria e da
pratica

Segundo Risen, os saberes imprescindiveis para ensinar
histéria compreendem os ligados a pedagogia, no que diz respeito
aos métodos de ensino, e a didatica da historia, considerado por
ele precedente, por fundamentar a educacgéao histérica, ou seja:
“as ciéncias sociais, que investigam as condi¢gbes sociais de
ensino e aprendizagem”; “os propésitos, as formas e os processos
da educacgao”, o que inclui saberes pedagdgicos para além do
conteudo pragmatico, em conjunto “com os estudos histdricos, que
investigam histéria como disciplina a ser ensinada”. Esse nivel,
da didatica da histdria, “estabelece os objetivos e as formas da
educacao histérica dentro de um dado contexto politico, social,
cultural e institucional” enquanto o nivel pedagdégico “estabelece
0s meios praticos pelos quais estes objetivos sao alcangados”
(RUSEN, 2010, p. 26).

Percebe-se entao, que para o autor, assim como para Tardif,
todos os saberes — formativos, curriculares, disciplinares e
experienciais — sao importantes e por isso devem ser mobilizados.
Contudo, para Rlsen, o eixo norteador desta mobilizacao deve
ser o saber disciplinar. Dessa forma, o ensino de histéria deve
pautar-se em uma explicacdo e uma cognicao tendo em vista a
“funcao especifica e exclusiva do saber histérico na vida humana”
(RUSEN, 2007, p. 87).
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Toda argumentagao de Risen neste sentido, parte da critica
sobre a divisdo comumente percebida como opdésita, entre teoria e
pratica. Para a construgao desta critica, o autor mostra-nos como a
separacao entre teoria e pratica se deu historicamente, tendo sua
origem no momento em que os historiadores passaram a priorizar
a metodologia da histéria, devido ao paradigma racionalista, e se
distanciaram do entendimento de que “a historia € enraizada nas
necessidades sociais para orientar a vida dentro da estrutura do
tempo” (RUSEN, 2010, p.25). O estatuto cientificista da histéria, de
forma gradual, termina por excluir a natureza didatica da mesma.
Até entdo, a escrita da historia tinha como objetivo que seus
destinatarios — que nao eram apenas os “pares” — “aprendessem
alguma coisa para a vida” (RUSEN, 2007, p. 88).

Podemos entender que, inicialmente, a historia vitae magistra,
como a propria expressao admite, “define a tarefa da historiografia
ocidental da antiguidade até as ultimas décadas do século
dezoito”, que seria lidar com “os problemas praticos da vida, e
nao pelos problemas tedricos ou empiricos da cogni¢ao metddica”
(RUSEN, 2010, p. 24).

A“cientifizagdo” da historia acarretou um estreitamento consciente
de perspectiva, um limitador dos propdsitos e das finalidades da
historia. A esse respeito, a cientifizacdo da histéria excluiu da
competéncia da reflexio historica racional aquelas dimensdes do
pensamento histérico inseparavelmente combinado com a vida
pratica (RUSEN, 2010, p. 25)

A partir do momento em que a histéria passou a ser
“cientifica”, os historiadores nao mais pensaram sobre quais
os efeitos que suas pesquisas poderiam ter na mentalidade do
publico, como se sua disciplina estivesse legitimada pelo simples
fato de existir. E, na medida em que é entendida como ciéncia
ou discurso que vale por si so, apartada de seu sentido pratico,
a histdria quando ensinada é transposta em sala de aula, isto
€, 0s conteudos historicos produzidos pelos cientistas ndo sao
alterados, mas apenas adaptados conforme a “capacidade de
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absorgao [tida como] gradual ou reduzida dos destinatarios [os
alunos]”, (RUSEN, 2007, p. 89) e também perde seu sentido
pratico.'® Assim como André CHERVEL (1990), o autor desaprova
esta que seria a “transposicao didatica”, que intitula “didatica da
copia”, como expressao maxima da separacao entre teoria e
pratica, entre ensino e pesquisa, entre historiadores e professores
de historia. Esses ultimos, por conta desta nocgao, fadados a
formacao técnica, a apropriacdo dos métodos de ensino, de
modo a “aplicar” o conhecimento histérico em sala de aula,
“‘independente aos mecanismos especificos do trabalho cognitivo
da histéria” (RUSEN, 2007, p. 89).

Pensando a relacdo entre ensino e pesquisa, como um
movimento ao mesmo tempo tensional e interdependente que
engloba tanto a ciéncia especializada (métodos, nogdes e
escrita) como a vida pratica (interesses/necessidades e fungdes)
(RUSEN, 2001, p. 35), Riisen entende que os historiadores devem
perspectivar a funcao didatica de sua escrita — retomando o
sentido pratico de seu oficio (RUSEN, 2010, p. 31) —, contudo, sem
desfazer-se dos rigores metodolégicos da histéria, do “conjunto
de principios proprios do pensamento historico especializado”
(RUSEN, 2001, p. 29). Da mesma forma, os professores devem
embasar a aprendizagem histérica em uma cogni¢ao histérica,
levando em conta “a natureza especifica e peculiar do pensamento
e da explicacéo histérica” (RUSEN, 2010, p. 32) — retomando a
teoria da historia —, porém, ndo se esquecendo que seus alunos
ja apreenderam conhecimentos historicos nos varios contextos
e inter-relagdes da vida concreta (RUSEN, 2007, p. 91) e que
ensinar pressupde também os métodos didaticos se quiser ter
“sucesso no ensino de sua especialidade” (RUSEN, 2007, p. 91).

Ateoria da historia e a didatica da histéria carecem, entende
Rusen, de convergir na mesma fundamentacao — a vida pratica
—, 0 que quer dizer que, tanto em uma como na outra, deve-se

6 Para Peter Lee, no contexto do ensino de historia, € admissivel a nogdo
de “passado pratico”, o passado deve entédo “servir’ para a vida do aluno,
o conhecimento histérico pode permitir que o presente faga sentido (LEE,
2008, p. 20).
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partir da mesma problematica, a de situar-se na temporalidade que
abarca a duragdo, a mudanca, de modo a orientar-se no tempo
construindo e reconstruindo a consciéncia historica (RUSEN,
2007, 91-93). Por conseguinte, empreendendo “a compreensao
do mundo e de si” em um processo de formacao da identidade
(RUSEN, 2007, p. 101), rumo a um “engajamento” ou tomada
de posicao (sustentando valores) junto com acgbes (atuando em
sociedade) em relagao a vida pratica, o que se denomina “praxis”
(RUSEN, 2007, p. 102).

No caso do profissional da histéria, vale o mesmo principio
de articulacao entre reflexao e acdo que comandam a formacéao e
atuacao do profissional reflexivo, que anteriormente comentamos,
desde que sejam avaliadas as caracteristicas inerentes a histéria e
ao seu ensino/aprendizagem. Portanto, a reflexividade ou a praxis
do profissional da histéria devem servir ao propésito da escrita da
histéria e do aprendizado histdrico, considerando a capacidade de
produzir condicdes de reflexividade ou praxis histérica nos seus
destinatarios, sejam eles alunos ou nao.

Embora tendo como 0 mesmo ponto de partida as caréncias
de orientagao existencial, a teoria da histéria e a didatica da
historia possuem dire¢des e interesses cognitivos diferentes,
na medida em que a primeira prioriza métodos cientificos de
aproximacgao da verdade, e a segunda, prioriza a possibilidade
de ensinar e aprender historia (RUSEN, 2007, p. 93). Nessa
linha de pensamento esbogado, pesquisadores tém investido no
sentido de considerar o ensino de histdria e a teoria da histéria,
e portanto, a formagao do profissional da histéria, através do
mesmo movimento complexo: “o professor (historiador) nao
pode, em hipotese alguma, ser um mero reprodutor/transmissor,
depositador de conhecimentos, mas necessita estabelecer, em
sua formagao, uma relagéo organica entre ensino e pesquisa”
(SCHMIDT, 2009, p. 11).

Provavelmente o conceito de literacia histérica cunhado por
Peter Lee venha expressar essa relagéo organica entre ensino e
pesquisa. Pode ser compreendida como uma forma histérica de
“ler” o mundo, o que implicara na aprendizagem histérica levando-
se em conta uma cognicao prépria da historia. Para Peter Lee,
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literacia historica € o processo de cognicao, ou alfabetizagao
histérica que propicia aos alunos nao apenas a “aquisicao de
fatos “objetivos”, ele envolve também o conhecimento historico”
(LEE, 2006, p.135). Sao reconhecidas as experiéncias cotidianas
do aluno, os conhecimentos histéricos que ele adquiriu de modo
extraescolar, porém, estes sdo superados e/ou otimizados no
desenvolvimento de uma consciéncia histérica mais elaborada,
de uma postura critica que o faga comprometer-se na mudanca
da realidade. Em outras palavras, literacia histérica ndo apenas
compreende uma forma interpretativa exclusiva da histéria,
mas também constitui uma prospectiva de agdes previamente
pensadas, a praxis.

Compreende Peter Lee que “se queremos ensinar eficientemente
precisamos de saber quais as preconcepgoes dos estudantes para
os podermos desenvolver” (LEE, 2008, p. 19). Dessa forma, a
partir dos conhecimentos histdricos extraescolares dos alunos,
fomentam-se reflexdes sobre como fazer para que esses sejam
o ponto de partida para a aprendizagem histérica, como pode ser
realimentado, “potencializado”, revisto, ressignificado, aproveitado,
contextualizado, comparado, etc. Entretanto, esse tipo de pesquisa
sobre o conhecimento historico prévio do aluno, precisa ser vista na
perspectiva histérica, bem como a investigagao e sistematizagéo dos
pressupostos de aprendizagem histérica e a formagao da consciéncia
histérica (SCHMIDT, 2008, p. 82) e nao como tarefa da pedagogia ou
da psicologia, embora estas sejam “disciplinas correlatas” (RUSEN,
2010, p. 39).

A construcdo de uma forma de conhecer o mundo
historicamente por intermédio de determinados procedimentos,
conceitos, articulagdes, argumentacoes e referéncias especificas
da teoria e da epistemologia do conhecimento historico, seria o
suporte tanto do fazer do historiador como do professor, ambos
visando essa constru¢cdo em seus respectivos destinatarios
(RUSEN, 2010, p. 34). Ainda que, como bem diz Maria Auxiliadora
Schmidt tendo como referencial Husband, os alunos da escola
nao geram, pela investigagdo, um novo conhecimento, mas
“‘geram novas compreensdes historicas pessoais” (SCHMIDT,
2009, p. 16).
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Sobretudo, as perguntas realizadas por parte do historiador
ou do professor de histdria junto aos seus alunos, devem ter como
mote as problematicas do presente, seria uma “competéncia
pratica de empregar o conhecimento histérico na analise, no
julgamento e no tratamento dos problemas do presente” (RUSEN,
2010, p.45). Se forem empreendidas perguntas e respostas nesta
direcao, o passado pode ser “apropriado produtivamente”, e entdo
“se tornar um fator de determinacgao cultural da vida pratica”
(RUSEN, 2010, p. 44).

Consideragoes finais

Referimo-nos ao afastamento entre a pesquisa e o ensino
considerando: tanto os cursos em que o ensino de histdria ficaria
a cargo dos Departamentos de Educacao, como 0s cursos em
que o ensino de histdria ficaria a cargo dos Departamentos de
Historia; na nocao, repetida nos documentos de ordenagao da
politica educacional, de que a ciéncia de referéncia (no caso, a
histéria), deva ser “transposta didaticamente” para a escola, o
que implica que de um lado temos o historiador responsavel pela
pesquisa, e de outro, o professor de histéria, responsavel pela
pratica; o funcionamento curricular do estagio, da forma como ele
€ pensado e praticado, bem como as impressdes que os futuros ou
iniciantes professores de histéria ttém sobre o mesmo e realizamos
algumas consideragdes sobre como no proprio campo da historia,
escrever e ensinar histéria passaram a ser atividades dissociadas.

Embora nao tivéssemos como objetivo uma resolucao para
esta dicotomia, procuramos compreende-la, entendendo que:
qualquer reestruturacao curricular, nao apenas no que diz respeito
aos cursos de licenciatura de histéria, mas também quanto a
histéria a ser ensinada no Ensino Fundamental e no Ensino Médio;
qualquer interesse em colocar o passado, o presente e o futuro
em perspectiva, e, qualquer pratica de pesquisa historica e de
ensino de historia, demanda uma reflexao sobre qual a fungao
da escrita da histéria e do aprendizado histérico. Sobretudo,
demanda problematizar a questdo do que, para qué e como
uma forma historica de interpretar a realidade pode “atualizar os
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potenciais racionais” para o reconhecimento, adog¢ao e defesa
de convicgdes e pretensdes (RUSEN, 2010, p. 102) no sentido
de produzir acdes capazes da mudanca de si e do mundo.
Nao qualquer interpretacao/explicacao histérica, ndo qualquer
acgao social, mas aquelas pautadas em uma categoria que Jorn
Risen entende como a Unica “universal”, a da alteridade. Para
este autor, as diferencas entre passado/presente, devem ser
compreendidas, explicadas, porém, todo modo de viver, pensar e
agir do passado que fere aigualdade (ou alteridade), ndo pode ser
considerado valido, porque néo pode servir para moldar praticas
e representagdes do presente e do futuro (RUSEN, 1996, p. 97).
Com esta nogao que deveria fundamentar a literacia historica, ou
seja, de que as diferencas devem ser pensadas conforme a ideia
que tanto podem promover possibilidades como limites, Rlsen
nos fornece subsidios para pensar a pesquisa e 0 ensino: as
diferencas existem, podem ser explicadas, desconstruidas, mas
podem ao mesmo tempo ser sedimentadas na ideia de que nao
sao mutuamente excludentes, e, se articuladas devidamente,
podem formar o profissional da histéria reflexivo, ou seja, capaz
de uma praxis fundamentada, por isso, frutifera.
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