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Resumo:

O objetivo deste trabalho é, fundamentalmente, discutir a atividade docente no campo do
ensino de Histéria, onde a atividade de historiador se cruza com a atividade de professor/a.
Para tanto, inicialmente, faz-se uma reviséo dos estudos curriculares na perspectiva de indicar a
contribuigdo do campo do curriculo para repensar o ensino da Histéria. Em seguida, articula-se
a discussdo a questdo da formacdo de professores e dos saberes docentes para, entdo, concluir
apresentando consideragdes acerca dos processos de formagado dos professores de Historia, bem
como do ensino desta disciplina na escola basica.
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Abstract:

This work aims, mainly, to discuss the teaching of History. In this field, the activity of
historians traverses that of teachers. In order to accomplish sucha a discussion, the author
makes a review of curricular studies toward the perspective of pointing the contribution to
reconsider history teaching. Next, the discussion is articulated to the issues of teachers’
education and teachers’ knowledge. Finally, the paper presents conclusive considerations about
processes of History teachers’ education, as well as on the teaching of this discipline in basic
school.
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O objetivo deste trabalho é discutir a complexidade da atividade
docente no campo do ensino de histéria, onde a atividade de historiador se
cruza com a atividade de professor/a. De um lado, colocam-se os desafios
postos pelo ensino da histéria e, por outro, os problemas ligados ao trabalho
cotidiano no espaco escolar. Como selecionar conteddos significativos para
0s estudantes? Como trabalhar em sala de aula, se a formacdo inicial ndo
possibilitou a internalizacdo de habilidades/competéncias necessarias para
enfrentar os complexos problemas do ensino? Como participar da
construgdo do projeto pedagdgico das escolas, abrindo didlogo entre a
histéria e as demais disciplinas do curriculo? Como participar do dia-a-dia
da escola, permeado de tradi¢des e rituais préprios, realizando trabalho
coletivo com colegas que apresentam trajetorias académica e profissional
tdo diferenciadas? Como participar da gestdo da escola e se posicionar
diante das politicas publicas para a educagdo, analisando suas repercussoes
sobre a educacao?

Estes sdo alguns problemas enfrentados pelo professor/a de Historia,
sendo parte deles, de forma geral, compartilhados pelos docentes das
diferentes disciplinas do curriculo da educacdo basica. Os estudos no campo
do curriculo e da formagdo docente tém-se debrugado sobre questbes que
poderdo oferecer subsidios que ajudem a criar alternativas para a solugdo
destas questdes. Neste sentido, este trabalho apresentard contribuicoes
destes dois campos, buscando trazer algumas reflexdes para o ensino da
area de histdria.

Algumas contribuic¢des do campo do curriculo para repensar o
ensino de historia

De um modo geral, pode-se dizer que, tradicionalmente, duas
grandes tendéncias marcam o campo do curriculo. De um lado, estariam
aqueles educadores que véem o curriculo como conjunto de conteutdos e, de
outro lado, estariam aqueles que advogam a idéia de que o curriculo se
constitui em um conjunto de experiéncias vivenciadas na escola ou sob a
supervisdo desta. E importante enfatizar que estas abordagens vdo sendo
ressignificadas ao longo deste século, em funcgéo de estudos de orientagGes
diferenciadas desenvolvidos no campo.

Na pratica, observa-se que a primeira tendéncia é defendida por
aqueles que hoje sdo chamados de “conteudistas”, ou seja, aqueles que
entendem que o objetivo maior da escola é a transmissdo de contetdos
considerados importantes para a vida das pessoas. Nao se ignora, contudo,
que h& muitas divergéncias em relacdo a importancia dos diferentes saberes
sociais e, conseqiientemente, diferentes pontos de vista sobre aquilo que a
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escola deva ensinar. Na segunda tendéncia encontram-se aqueles que
argumentam que o fundamental na educacdo sdo as experiéncias
vivenciadas pelo educando. Neste sentido, o significado destas experiéncias
seria 0 aspecto fundamental do curriculo. Fica evidente que, no primeiro
caso, a énfase estd posta em “0 que ensinar” e no segundo caso em “como
ensinar”. De fato, estas duas tendéncias ndo se excluem, uma vez que ndo
existe forma sem conteddo nem contedldo sem forma, mas cada uma delas
da énfase diferenciada a estes aspectos.

Quando se analisa o desenvolvimento da area, percebe-se, ainda, que
visOes diferentes sobre a educagdo produziram concepgdes distintas sobre o
curriculo. Este Gltimo emerge a partir da década de 20, associado a
racionalidade instrumental e marcado por um viés econdmico que, sob
novas roupagens, perdura até nossos dias. Esta orientagcdo tem buscado no
mundo empresarial idéias e critérios para organizar e pensar 0 processo
educacional. Neste contexto, a palavra de ordem é eficiéncia, isto é, a
racionalizagdo do trabalho escolar, através de um planejamento rigoroso e
do controle das atividades. Para Bobbitt (1971), por exemplo, um dos
precursores do campo, o curriculo, como fator primordial do processo
educativo escolar, deveria ser planejado cientificamente e para isso suas
propostas de elaboracdo de curriculo fundamentavam-se nas idéias de
padronizacao e eficiéncia.

Todavia, no campo do curriculo, como de resto em toda a educacéo,
apesar da hegemonia de determinadas idéias em certas épocas, vozes
dissonantes se levantam procurando espacos para se legitimar. Desta forma,
também nas primeiras décadas deste século, contrapondo-se a0 movimento
da eficiéncia social e desenvolvendo as idéias do movimento que advogava
uma educacdo centrada na crianga, organiza-se 0 movimento denominado
de Educacéo Progressiva. Para este movimento o sistema educacional era
considerado um instrumento de grande potencial para modificar a
sociedade. Um dos expoentes deste movimento, John Dewey, levantou uma
série de criticas as praticas escolares vigentes nas escolas, argumentando
gue a experiéncia da crianga deveria ser a base do curriculo. Para Dewey, 0s
objetivos da educagdo voltados para a melhoria da sociedade s6 seriam
alcancados se a escola se organizasse em torno dos interesses e
necessidades da crianca, possibilitando a esta uma vivéncia democratica no
espaco escolar. ( Pinar, 1995).

Marcado por estas duas influéncias, o0 movimento da eficiéncia social
e 0 progressivismo, o campo do curriculo vai se desenvolvendo,
ressignificando essas tradi¢Bes, ora oscilando para cada uma delas, ora
procurando concilia-las.
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A década de 70, sob a influéncia do neo-marxismo, da
fenomenologia, do interacionismo simbdlico, da etnografia da psicandlise,
dentre outros fatores, € marcada por dois movimentos que mudam a direcéo
dos estudos curriculares. Um deles ocorre nos Estados Unidos e € conhecido
como Movimento de Reconceitualizacdo, cuja principal contribuicdo é a
substituicdo da preocupacdo com o desenvolvimento curricular, pelo
interesse na compreensdo do curriculo. O outro movimento ocorreu na
Inglaterra, no interior da Sociologia da Educacdo, tendo sido denominado
de Nova Sociologia da Educacdo, e sua importancia foi ter colocado como
objetivo central da area o estudo sobre o conhecimento escolar,
desmistificando concepgdes dominantes na area.

Deste modo, vai se consolidando uma sociologia do curriculo no
interior de uma pedagogia critica que, em um primeiro momento, busca
estabelecer relagBes entre o curriculo e interesses sociais mais amplos.
Procura-se mostrar como o curriculo escolar favorece a hegemonia cultural
de grupos que dettm o pode econdmico. Nesse sentido, os estudos e
pesquisas procuram mostrar como o curriculo representado pelas propostas
dos guias curriculares, dos programas de curso, do livro didatico, das lices
e atividades desenvolvidas pelos docentes em sala de aula, é perpassado por
interesse de grupos, refletindo relagdes de poder e mecanismos de controle
social.

Nos ultimos anos, os estudos no campo do curriculo estdo se
ampliando, passando a discutir diferentes questdes, absorvendo também
contribuicdes de diferentes areas no campo das ciéncias sociais.

Uma éarea de investigacdo no campo do curriculo estd voltada para
discussdo dos processos de constituicdo do conhecimento escolar. Neste
sentido, os trabalhos neste campo buscam analisar as formas por meio das
quais a escola se apropria de diferentes saberes, transformando-os em
saberes escolares. Investigam também os mecanismos através dos quais a
escola ndo apenas transmite conhecimentos, mas também os produz.

Para o aprofundamento do debate sobre a produgdo dos saberes
escolares é necessario aprofundar a investigagdo sobre a natureza destes,
procurando estabelecer relagbes e diferencas entre senso comum/
conhecimento cientifico, cultura popular/cultura erudita e entre essas e 0s
primeiros. E preciso superar a idéia de que o conhecimento escolar consiste,
sobretudo, em uma mera simplificacdo do conhecimento cientifico. Os
estudos nesse campo tém mostrado que o conhecimento escolar apresenta
especificidades que, para serem compreendidas, faz-se necessaria uma
investigagdo cuidadosa desse tipo de conhecimento, reconhecendo,
sobretudo, a complexidade de seu processo de constituigdo. Os estudos
sobre transposicao didatica (Chevallard, 1985 ) ou sobre a constitui¢do do
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discursos pedagdgico (Bernstein, 1996) examinam a relacdo entre
conhecimento cientifico e conhecimento escolar. Nestes estudos a relacdo
entre conteldo e método, tratadas usualmente como coisas distintas, passa a
ser vista sobre novas perspectivas. Os métodos de ensino deixam de ser
considerados apenas como estratégias mais adequadas de transmissdo do
conhecimento e passam a ser analisados como parte constitutiva dos
préprios saberes escolares.

A compreensdo desse processo de producdo do conhecimento escolar
vem se ampliando com as pesquisas no campo da histéria social das
disciplinas escolares. Muitas vezes, as pessoas nem percebem que com o
mesmo rétulo, isto é, sob a mesma denominagdo, diferentes contelidos védo
sendo ensinados ao longo do tempo. Esta area de investigacdo estuda como
uma disciplina emerge e se desenvolve no curriculo. O estudo histdrico das
formas assumidas por uma disciplina possibilita compreender os fatores que
atuam na definicdo da pratica curricular. Nesse sentido, a analise do
desenvolvimento de uma disciplina permite identificar os mecanismos
presentes na sociedade e na escola, que definem o que é e 0 que ndo é
escolar. Alem disso, é possivel analisar as formas que o conhecimento
escolar, em termos de selegdo e organizacao de contetidos e metodologias
de ensino assume em cada época, em funcdo de fatores pedagogicos,
politicos, econdmicos, sociais e culturais.

Autores como Goodson (1998) e Young (1998) tém se preocupado
com o processo de definicdo e de organizacdo dos curriculos. Ambos
analisam os pressupostos dos chamados curriculos académicos e ndo-
académicos.t Goodson , discutindo alguns aspectos da teoria curricular,
demonstra como na Inglaterra, a partir do Ato educacional de 1944, dois
desenhos curriculares se tornaram bem nitidos. De um lado, um curriculo
para as classes médias e para a elite, centrado em um corpo de
conhecimentos a serem transmitidos, caracterizando-se pelo carater
académico, abstrato e descontextualizado desses conhecimentos. Segundo
este autor, os documentos oficiais no campo da educacdo buscavam
demonstrar que este tipo de curriculo era “adequado aqueles alunos
interessados em aprender, capazes de compreender um argumento ou uma
cadeia de raciocinios, interessados em causas € em saber porque as coisas
sdo como sdo”. Por outro lado, para as criangas da classe operéria, era
apresentado um curriculo voltado “para contextos praticos, com abordagem
pedagdgica e relacionado com processos ativos” (p.144). De acordo com 0s

! As denominagdes curriculo académico e ndo-académico representam polarizagdes em torno de dois
modelos de curriculo que quase nunca aparecem de forma pura. Segundo Young (1998), o curriculo
académico, centrado em disciplinas hierarquicamente organizadas, estd associado a educagdo das criangas
consideradas mais aptas. Este tipo de curriculo se caracteriza pela énfase na comunicacdo escrita em
oposicéo a oral, no individualismo, na abstracdo e no afastamento da vida diaria ou da experiéncia comum.
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documentos oficiais, este curriculo seria mais apropriado para o grupo de
criancas que lida melhor com coisas concretas do que com idéias abstratas.
Assim, as criangas como os curriculos eram tratados como académicos e
n&do-académicos.

Até hoje, muitas propostas curriculares orientam-se na direcdo de um
curriculo académico. Estas estdo hoje modernizadas pela introducdo de
novos conhecimentos e habilidades, necessarias a vida contemporanea, em
fungdo do desenvolvimento cientifico e tecnolégico, e sdo trabalhadas a
partir de inovagdes produzidas no campo pedagdgico.

A defesa por um curriculo centrado, preferencialmente, em situagdes
e problemas do cotidiano, envolvendo as experiéncias das criangas e seus
interesses, para, neste contexto, explorar aspectos do conhecimento
sistematizado, esta na agenda daqueles que buscam superar 0s mecanismos
de exclusdo escolar. Este tipo de abordagem curricular rompe com a
estrutura disciplinar do curriculo, com a organizacdo sequencial dos
contetdos, voltando-se para os processos de aquisi¢do, ao invés de para 0s
processos de transmissdo de saberes. S8o valorizadas, nesta abordagem, a
experiéncia de alunos e professores, suas vivéncias e insercdo cultural.

Os que criticam o curriculo académico acusam-no amitde de ter sido
sempre hostil as criangas e aos adolescentes das camadas populares. Em
sentido contrario, o0s que criticam os curriculos ndo-académicos
argumentam que eles ndo possibilitam a estes estudantes o ingresso no
mundo das ciéncias e do conhecimento, deixando-os em condicBes de
desvantagem perante as criancas e adolescentes das elites, cujos pais,
principalmente no que se refere ao ensino médio, optam por escolas de
curriculo mais académico.’

De mesma forma, o campo do ensino das diferentes disciplinas tem
mostrado que os curriculos baseados na transmissdo de conhecimentos tém
obtido baixos resultados Atualmente, influenciados pela psicologia
cognitiva, em seus diferentes matizes, e ainda pela psicanalise e pela teoria
das representacBes sociais, 0s estudos nestes campos tém-se preocupado
com o0s processos de aquisi¢do do conhecimento, considerando aspectos
como concepgdes alternativas, senso comum, experiéncias pessoais €
coletivas, emocdes e desejos, como elementos constituintes dos processos
de aprendizagem.

2 Segundo Bernstein (1996:119), muitas familias de “classe média” optam nos anos iniciais da escolarizacdo
de seus filhos, por escolas que trabalham com pedagogias invisiveis (pedagogias invisiveis sdo aquelas que
focalizam os processos internos por que passa 0 aprendiz - cognitivos, linguisticos, afetivos, motivacionais).
No entanto, o autor argumenta que, na fase de escolarizagdo secundaria, os pais mudam seus filhos para
estabelecimentos de ensino, que trabalham orientados por pedagogias visiveis, ou seja, aquelas que colocam
énfase no desempenho do estudante.
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Influenciados por estudos no campo da teoria do discurso, alguns
autores consideram o curriculo como uma pratica discursiva que ndo
apenas explora e trabalha com questfes do mundo natural e social, como
também forma subjetividades, identidades, despertando interesses,
sensibilidades e desenvolvendo certas formas de raciocinio. Alguns
trabalhos nesta linha integram elementos dos estudos culturais para discutir
a necessidade de propostas curriculares que trabalhem com questfes da
identidade cultural, denunciando discriminaces e preconceitos étnicos e
sexuais que permeiam materiais e praticas de ensino.

Além disso, tem sido discutido no campo da producdo do
conhecimento escolar a idéia de que a difusdo, sobretudo, dos meios de
comunicacdo digitalizados, estd levando ao desenvolvimento de novas
capacidades mentais, cognitivas e afetivas. Também € criticado, hoje, o
denominado modelo linear de curriculo que prescreve uma trajetoria de
aprendizagem, a partir de uma ordenacdo dos contelidos, em uma seqiiéncia
gue se define como a melhor. Opondo-se a esta matriz, advoga-se a idéaia
de que o curriculo pode ser pensado, a partir da metafora da rede
hipertextual, definindo “um territério comum de conversagdo, um espago de
aprendizagem, conformando um conjunto de possiblilidades de produzir e
negociar sentidos” (Henriques, 1998). No mesmo sentido, Gallo (1997)
sugere para compreensdo do processo de produgdo do conhecimento o
paradigm rizomatico, proposto por Deleuze e Guattari que permitiria melhor
compreensdo da complexidade dos processos de desenvolvimento
curricular.

Formacéo de professores e saberes docentes

Nos ultimos anos tem aumentado, consideravelmente, a producédo
académica e o debate no campo da formacgdo docente, o que é evidenciado
pelo grande ndmero de livros, artigos em periddicos, dissertacdes, teses e
eventos sobre esta tematica. Pode-se também dizer que este campo de
estudos e investiga¢des tem sido invadido por novas questdes que derrubam
velhos pilares, consagram novas verdades e delimitam novos problemas
para a pesquisa.

Segundo alguns autores (Rasgo, 1999), até a década de 60 os
trabalhos sobre formacdo docente estavam voltados, sobretudo, para a
relacdo entre o processo de ensino e os produtos de aprendizagem. Desta
forma, buscava-se identificar as melhores formas de ensinar, assim como as
maneiras mais adequadas de preparar o/a professor/a para utiliza-las. As
reformas educacionais propostas no periodo pos-Sputinik terminam
encontrando nos pacotes instrucionais a melhor forma para sua realizacéo.
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Os curriculos, sob a forma de pacotes standardizados, foram propostos
como um instrumento apropriado para comunicar novas idéias para os/as
professores/as, assim como foram considerados uma forma eficaz de
proteger o ensino da “incompeténcia” de grande parte dos docentes
(Kirk,1990).

Os estudos pedagdgicos denominados de “criticos”, principalmente
produzidos a partir da década de 70, realcam o papel politico da atividade
docente, na medida em que mostram as relagdes entre estado, classe social,
ideologia e educacédo. Trabalhos a partir desta orientagcdo buscam mostrar o
controle sobre a atividade docente presente nas projetos da chamada
Tecnologia Educacional e a conseqiente desqualificagdo do trabalho e
proletarizacdo do professorado.

Do mesmo modo, na década de 70, o declinio do movimento de
reformas educacionais empreendida na década anterior chama a atencao dos
pesquisadores sobre o papel dos/das professores/as no processo de
desenvolvimento curricular. Diante dos limites e do insucesso dos
curriculos “a prova do professor”, alguns pesquisadores percebem a
necessidade de analisar a acdo docente e, neste contexto, colocam o
professor no centro dos estudos sobre desenvolvimento curricular.

De modo geral, pode-se dizer que a visdo mais deterministica sobre a
educacdo vai cedendo terreno a interpretacdes que colocam a agdo dos
sujeitos nas interagcBes sociais como elemento fundamental para
compreensdo dos fendmenos sociais. Esta mudanca de orientacdo no campo
educacional estd também relacionada as transformacdes econdmicas,
politicas, sociais e culturais vivenciadas pelas sociedades nestas Ultimas
décadas e a repercussdes que tiveram no campo das ciéncias sociais, onde
novas indagacfes sdo colocadas, derrubando velhos mitos, reconfigurando
antigas tradicBes, trazendo novas abordagens para a pesquisa. Neste
momento, grande parte dos estudos e das investigacBes educacionais
redirecionam seus interesses, definindo novos objetos e novas abordagens
de investigagdo. A escola passa a ser vista como organizacdo complexa,
onde problemas politicos, sociais e culturais sdo redesenhados pela suas
rotinas, rituais e tradicbes. No campo da formacdo docente, busca-se
conhecer como o professor é formado nas e pelas instituicGes escolares,
seja na sua formacdo inicial, ou antes dela, seja pela sua préatica profissional.
Busca-se também compreender como sua histéria de vida e trajetéria
profissional se intercruzam, modelando seus comportamentos, suas
perspectivas profissionais, sua visdo e concepcbes sobre a educagdo, o
processo de ensino, a organizagdo do trabalho escolar, as politicas que
orientam direta ou indiretamente sua préatica pedagdgica.
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Neste cendrio, multiplicam-se o0s estudos sobre subjetividade,
identidade, carreira, processos de formacdo, constituicdo dos saberes
docentes e, mais recentemente, sobre as doencas profissionais do
professorado.

Os estudos sobre a pratica profissional e a valorizacao dos
saberes da experiéncia

Os estudos de Donald Schon (1983, 1987) vém causando grande
interesse nas pesquisas e nos trabalhos voltados para a analise da natureza
da pratica profissional e para a formacdo académica em diferentes campos
de atividades.Com base em seus trabalhos vem sendo produzida uma vasta
literatura sobre o trabalho docente. As idéias de Schon foram divulgados no
Brasil, sobretudo, através de artigos de autores portugueses (Novoa, 1992,
1995)° e espanhois (Péres Gomes, 1992) e também de norte-americanos
(Zeichner, 1992, 1993).

Analisando o processo de formag&o de profissionais, Schon discute a
grande influéncia exercida neste campo pelo que ele denomina de modelo
da racionalidade técnica. De acordo com este modelo, “a atividade
profissional consiste na resolucdo instrumental de problemas, tornada
rigorosa pela aplicacdo de teorias e técnicas cientificas” (Schon, 1983:21).
Com isso, o curriculo dos cursos profissionais é estruturado de tal forma
gue os conhecimentos teoricos € as técnicas das ciéncias basicas e aplicadas
se antecedem as atividades centradas na habilidade em usar teorias e
técnicas para solucionar problemas praticos. Além disso, essas habilidades
ligadas a prética sdo consideradas um conhecimento de segunda classe, em
comparagdo com 0 conhecimento tedrico que as fundamenta. Do mesmo
modo, a atividade de pesquisa é institucionalmente separada da atividade
pratica, esperando-se que o pesquisador oferega conhecimentos para
resolver problemas da pratica e que o profissional apresente, tanto
problemas para serem pesquisados, como também teste a adequagdo ou
utilidade dos resultados das pesquisas. Este modelo permearia todo o
contexto da vida profissional, uma vez que estd presente na organizacéo
curricular da formagdo profissional inicial ou continuada e nas rela¢Ges
entre pesquisa e pratica.

Para Schon, uma caracteristica da pratica profissional é que ela
envolve uma série de agBes que as pessoas ndo sabem descrever com
precisdo, evidenciando que existe um saber que se constroi no proprio fazer.

Os livros organizados por Antdnio Névoa trazem varios artigos, cujos autores trabalnam com a idéia de
professor reflexivo.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (16): 49 - 62, jan./jun. 2001



58

Este conhecimento tacito parece estar implicito em nossos modelos de acéo
e é adquirido mediante o exercicio de uma determinada atividade. Assim, a
partir da experiéncia em um campo, as pessoas passam a dar respostas
imediatas a problemas que se enquadram na mesma estrutura de outros
problemas ja resolvidos. No entanto, muitas vezes, a rotina e a repeticéo
fazem o conhecimento préatico tornar-se tdo espontaneo que os profissionais
n&o mais refletem sobre o que estdo fazendo. E a partir destas consideragdes
que Schon advoga a idéia da reflexdo como elemento fundamental para o
desempenho da atividade profissional. Através da reflexdo é possivel
criticar a compreenséo técita subjacente & avaliagdo e julgamento de uma
situagdo. E possivel ainda, pela reflexdo, chegar ao questionamento das
estratégias e teorias implicitas em um modelo de comportamento ou em
uma linha de desempenho.

Considerando que as situacBes enfrentadas pelo profissional no seu
cotidiano sdo singulares e ao mesmo tempo complexas e que sua solucéo
depende tanto de conhecimentos tedricos como de conhecimentos praticos,
Schon prop6e que os cursos de formacdo profissional se organizem em
torno da solucdo de problemas que fazem parte do campo de trabalho em
que o profissional ira atuar.

Vérios estudos no campo da formacéo docente tém se voltado para a
compreensdo dos processos por meio dos quais se constitui e se desenvolve
0 conhecimento pratico dos docentes. Esses trabalhos buscam captar como,
no cotidiano da escola, no dia-a-dia de suas atividades, o professor vai
adquirindo um saber sobre sua profissdo. Nesta direcdo, para alguns autores,
0 ensino pode ser entendido como um oficio que se apoia em saberes
construidos pela experiéncia acumulada na pratica social e coletiva dos
professores.

De acordo com Sacristan (1995), o saber fazer profissional esta
relacionado com a conducdo da préatica escolar e se desenvolve por meio
dos esquemas praticos, que se constituem em modelos de atividades de
ensino, ligadas um determinado contetido. Os esquemas praticos nao séo
esquemas prontos que o professor coloca mecanicamente em acéo na sua
atividade profissional. O docente, ao longo de sua carreira, cria ou se
apropria de diferentes esquemas praticos, modifica-os ou combina-os de
maneira nova. Para compreender o proprio processo de constituicdo desses
esquemas € preciso, entre outras coisas, compreender a relagdo entre
pensamento e agéo.

Trabalhando também no sentido de compreender como se constitui e
se processa a pratica profissional dos docentes, Perrenoud (1993) discute
algumas das dimensdes ou aspectos dessa pratica. Segundo este autor,
grande parte dos atos de ensino, ndo esta sob o controle da razdo ou de uma

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (16): 49 - 62, jan./jun. 2001



59

escolha deliberada. O que o autor quer frisar é que existe na pratica docente
uma dimensdo inconsciente e ndo inteiramente racional. 1sso explica por
que professores experientes ja ndo sabem, por exemplo, como captam a
atencdo de seus alunos, ou como acalmam um grupo agitado. S&o rotinas
que o docente pGe em pratica como parte de uma tradicao coletiva e de seus
habitos pessoais, cuja origem se perde no tempo.

Segundo Tardif (1991) e colaboradores, esses saberes da experiéncia
seriam o ndcleo vital do saber docente, uma vez que 0s outros saberes
docentes, como os saberes pedagogicos, saberes das disciplinas e saberes
curriculares, mantém uma relacdo de exterioridade com a prética docente,
pois ndo foram produzidos no interior dessa pratica. Esses saberes da
experiéncia agiriam como um filtro, através do qual os outros saberes
seriam avaliados, eliminando aquilo que ndo tem aplicacdo na realidade
onde o docente atua e conservando o que lhe pode ser Util e aplicavel. Desta
forma, os saberes da experiéncia ndo se apresentam como um corpo
sistematizado de conhecimento, mas sdo parte constituintes da pratica,
formando “um conjunto de representacdes a partir das quais o(a)s
professor(a)s interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as sua dimensfes” (p.218).

A priética profissional como atividade complexa

Analisando a prética docente verifica-se que ela exige uma série de
competéncias que sdo, simultaneamente, acionadas no curso do exercicio da
profissdo. Competéncias essas que articulam saberes e saber fazer
provenientes de diferentes campos de conhecimentos e de experiéncias
bastante diversificadas. Contudo, a estrutura do curriculo dos cursos de
formacéo inicial mostra que esses estdo organizados de forma fragmentada,
ou seja, por disciplinas. Nestas disciplinas, de um modo geral, procura-se
trabalhar com conhecimentos sobre o contetido do ensino (o curriculo), o
local onde este ocorre (a escola) e sobre o sujeito da aprendizagem (o
aluno).

No que se refere aos contelidos de aprendizagem - o curriculo, é
necessario ressaltar que os futuros/as professores/as sdo, geralmente,
formados/as através de dois blocos de disciplinas. De um lado, sdo
trabalhados os conteldos de areas especificas do conhecimento, de outro
lado, sdo discutidas as formas de ensinar estes contetidos, o que fica
evidenciado, sobretudo, na forma como estdo estruturados os cursos de
licenciatura. Contudo, sabe-se que na pratica pedagogica estes aspectos
apresentam-se interrelacionados, pois o/a professor/a ndo pode pensar em
um contetdo sem considerar o processo de ensino- aprendizagem, assim
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como ndo separa este Gltimo do primeiro, durante o planejamento de seu
trabalho e na conducdo das atividades em sala de aula.

Em relagdo ao local onde a aprendizagem se realiza - a escola, torna-
se objeto de estudo de diferentes disciplinas que discutem, por exemplo, sua
estrutura e funcionamento, suas formas de organizacdo, de gestdo, sua
cultura, etc. Contudo, a escola sé existe na sua materialidade fisica, na sua
historia e nas relagdes dos atores em seu interior. Sua dindmica s6 podera
ser entendida na complexidade dos fatores internos e externos que
interagem ao longo do tempo, dando-lhe uma configuracéo prépria.

Sobre o sujeito da aprendizagem, é dada énfase ao estudo dos
processos de cognicdo, e quando se discutem aspectos do desenvolvimento
afetivo, social e cultural tem-se como objetivo a compreensdo desses nos
processos de aprendizagem. Contudo, este aluno/a ndo é quase nunca visto/a
como sujeito concreto, pertencente a um grupo social e cultural especifico,
imerso em uma sociedade complexa, perpassada por diferentes valores,
onde recebe estimulos os mais variados. Desta forma, seus pensamentos,
comportamentos e ac¢les sdo influenciados pela interacdo desses diferentes
fatores que configuram grupos diversificados, tanto pela origem
sociocultural, como pela trajetoria desses sujeitos ao longo de sua
existéncia.

Neste sentido, pode-se concluir que os/as professores/as sdo
formados por cursos que trabalham, de forma compartimentalizada,
aspectos ou dimens@es presentes em sua futura préatica, deixando pouco
espaco para a vivéncia de situagGes onde todos esses fatores se intercruzam,
exigindo respostas imediatas.

A origem deste problema, como ja foi dito, estd na estrutura
curricular dos cursos de formacdo onde as reestruturacdes empreendidas
ndo conseguem superar a estrutura disciplinar. Ao invés disso, a cada
reforma sdo introduzidas novas disciplinas, buscando-se trazer para o
interior do curso aqueles conhecimentos correspondentes a novas areas de
investigagdo. Além disso, muitas vezes, nestes cursos sdo trabalhadas, com
maior énfase, no interior das disciplinas, 0s temas das pesquisas
desenvolvidas pelos docentes que neles lecionam, deixando de ser
explorados aspectos mais amplos dessas areas de conhecimento.

Superar esses problemas exige grandes esforcos, uma vez que seria
necessario reformar o curriculo, a partir da integracdo das disciplinas, em
intima conexdo com a pratica. Propostas como essa vdo de encontro as
divisbes e hierarquias académicas, considerando-se, ainda, que no interior
das universidades tende a prevalecer, cada vez mais, uma estrutura que
toma como matriz a pesquisa e ndo a organizagdo do ensino.
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Conclusfes

Partindo do acima exposto, pode-se sintetizar alguns pontos que
deveriam ser considerados nos processos de formacdo dos professores de
Historia, bem como no ensino desta disciplina na escola basica.

Em relacdo a formacao docente:

+ verifica-se a necessidade de repensar a organizacao curricular dos cursos
de formacéo do/a professor/a de Histdria, buscando superar ndo apenas a
dicotomia teoria/pratica, mas também a separacao existente entre ensino
e pesquisa, no interior das universidades e das instituicdes voltadas para
a formacéo docente;

+ ¢é importante pensar em novas formas de organizacdo curricular destes
cursos, buscando-se superar a estrutura disciplinar que prevalece nos
curriculos dos mesmos, considerando-se, ainda, a importancia dos
saberes praticos na formacdo profissional dos docentes da &rea de
Historia;

+ na formacdo do/a professor/a de Historia é necessario entender que a
experiéncia exerce o papel de um filtro ndo apenas utilizado durante o
exercicio profissional, para avaliar e julgar saberes adquiridos em
processos formacdo inicial e continuada, mas que também esta é
acionada no préprio processo de aquisicao de diferentes tipos de saberes.

Em relacdo ao ensino de Histéria na educacéo basica:

+ ¢ preciso considerar que os saberes escolares constituem uma sele¢do
arbitraria dentro de um universo mais amplo de possibilidades;

# & necessario assegurar que a escola socialize os conhecimentos no
campo da histéria e das diferentes areas, de forma significativa, em
sintonia com as questbes da vida contemporanea, superando a
organizacdo do curriculo por disciplinas, considerando as novas
perspectivas colocadas pelo estudos sobre organizacédo curricular;

+ deve ser destacado que a escola ndo apenas fornece conhecimentos aos
estudantes, mas também desperta interesses e sensibilidades, cria
desejos e aspiracBes, modela formas de raciocinar, instala padrfes
culturais, enfim, forma subjetividades e identidades sociais;

+ ¢é importante ressaltar que o desenvolvimento curricular esta aliado aos
interesses e competéncias do corpo docente, bem como as condigdes
concretas da escola.
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