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RESUMO

A formacdo universitaria € uma necessidade e uma exigéncia legal para todos os
docentes da educacédo basica. Nesse sentido, o objetivo deste trabalho foi investigar
quais as contribuicbes da formacdo académica em Historia para os docentes
efetivos, que lecionam no Ensino Médio nas escolas da Rede Estadual de Ensino do
municipio de Chapadinha (MA). Trata-se de um estudo descritivo com abordagem
qualitativa, utilizando como instrumento de coleta de dados a entrevista semi-
estruturada junto a 10 (dez) docentes com graduacdo em Historia. A analise do
conteudo coletado foi amparada por Bardin (2011). Esse estudo foi fundamentado
nas pesquisas de autores como: Tardif (2009; 2012), Zabala, (1998), Bitencourt
(2005) e Bronfenbrenner (2004; 2011), cujos pressupostos tedricos contribuiram
para a compreensdo da tematica em questdo. Os resultados desta pesquisa
apontaram que a formacdo em nivel superior promoveu uma significativa mudanca
no ensino de Histéria, e que os docentes passaram a compreender com mais
profundidade esta disciplina, além de conhecerem novos recursos para a promogao
do ensino, incluindo novas metodologias, tais como: utilizacdo de mdusicas, filmes,
poesias, jornais, entre outras, para melhor conduzir 0 processo ensino-
aprendizagem. Para o0s participantes da pesquisa, mudancas significativas
ocorreram na forma de avaliar os discentes, entretanto, identificou-se que a
aplicabilidade da interdisciplinaridade estd aquém do ideal e do propdsito para uma
educacao contemporanea.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao universitaria. Pratica docente. Ensino Médio.
Ensino de Histéria.



ABSTRACT

A university education is a necessity and a legal requirement for all teachers of basic
education. In this sense, the aim of this study was to investigate what are the
contributions of academic training in history to effective teachers, who teach in
Secondary schools in the State Schools in the municipality of Chapadinha (MA). This
is a descriptive study with a qualitative approach, using as an instrument of data
collection through semi-structured interviews with ten (10) teachers with a degree in
History. The content analysis of collected was supported by Bardin (2011). This study
was based on the research of authors such as: Tardif (2009; 2012), Zabala (1998),
Bittencourt (2005) and Bronfenbrenner (2004; 2011), whose theoretical assumptions
contributed to the understanding of the topic in question . The results of this research
showed that the top-level training promoted a significant change in the teaching of
history, and that teachers have come to understand more deeply this discipline, and
knowledge of new resources for the promotion of education, including new
methodologies, such as: use of music, movies, poetry, newspapers, among others,
lead to better teaching-learning process. For the research participants, significant
changes have occurred in how we evaluate the students, however, it was identified
that the applicability of interdisciplinarity is less than ideal and purpose for a
contemporary education.

KEYWORDS: University education. Teaching practice. High School. Teaching of
History.
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1 INTRODUGCAO

N&o ha histéria mais fascinante do que a do préprio homem. Desde o seu
surgimento na Terra até hoje é o ser humano que vem desenhando a face do mundo
com sua forca de trabalho. Para tanto, ao longo do tempo, utilizou-se de varios
instrumentos que o ajudaram na tarefa de transformar os espacos e de garantir a
sua sobrevivéncia. Contudo, ndo ha forgca maior do que a que usou para mudar a Si
mesmo, para dotar a humanidade de um extraordinario poder e de uma capacidade
ilimitada: a Educacdo. Com ela, a evolu¢do do homem é uma constante.

No principio, a tarefa de ensinar-educar era feita no seio da familia, ou nas
aldeias, para pequenos grupos, que ouviam o0s ensinamentos dos mais velhos e
depois 0s repassavam para as outras geracdes, num ritmo ciclico. Mas, com a
evolucdo dos tempos, houve a necessidade de se criar outros espacos de ensino e
de aprendizagem. Surgiram, ent&do, as escolas e, posteriormente, as universidades,
instituicbes que até hoje sdo as grandes responsaveis pela instrucdo e pela
formacédo do homem.

Historicamente, a Educacdo esta relacionada ao desenvolvimento humano,
no sentido de que ela molda o homem, preparando-o para viver em sociedade e
para transforma-la, buscando o seu préprio bem.

As estatisticas oficiais e os dados histéricos a respeito dos docentes que
atuam nas inUmeras escolas de educacédo basica do Brasil mostram que houve um
crescimento do numero de docentes licenciados, principalmente a partir da
promulgacgéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei de
n°® 9394/96, que, em seu artigo 62, € clara ao mostrar a obrigatoriedade de formacéao
em nivel superior para os docentes que atuam na educacao basica.

As autoridades educacionais do Brasil, sabendo que nem todos os docentes
tinham condi¢cdes de cumprir com essa exigéncia da lei tdo prontamente, sobretudo,
pela dificuldade que esses tinham de ingressarem na universidade, estabeleceram
um prazo, para que até 2007 todos consolidassem suas licenciaturas.

Em Chapadinha, uma cidade situada na regido do Baixo Parnaiba no estado
do Maranh&o, com uma populacdo de 73.350 habitantes, atualmente com 75 anos

de emancipacao politica e localizada a 250 km da capital S&o Luis, a realidade nao &
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diferente, pois a grande maioria dos docentes que lecionavam (e lecionam) na
educacao basica, ndo so6 a disciplina Histéria, mas as demais também, concluiu suas
licenciaturas paralelamente a atuacdo em sala de aula.

Convém observar-se que se, por um lado, havia a exigéncia de uma formacéao
universitaria para os docentes; por outro lado, os governos federal, estadual e
municipal tinham a obrigacdo de proporcionar a estes docentes tal formacao. Por
essa razdo, em parceria com as universidades publicas, muitos governos
propiciaram a criagdo de polos universitarios nos municipios, para a efetivacdo de
licenciaturas em varias areas do conhecimento, principalmente as que compdem o
curriculo escolar, consolidando-se, entédo, o terceiro item da triplice que constitui a
principal missdo das instituicdes de ensino superior: 0 ensino, a pesquisa e a
extensdo. E, pois, no contexto dessa relacdo que a presente dissertacdo esta
constituida, fazendo parte dos diversos estudos realizados no ambito do Programa
de Pés-Graduacdo em Desenvolvimento Humano: Formacdo, Politicas e Praticas
Sociais da Universidade de Taubaté.

Entre as trés linha de pesquisa do mestrado em questdo optou-se pela da
Formacdo, entendendo-se que essa, ao lado das politicas e praticas sociais,
também faz parte do contexto do desenvolvimento humano.

Assim, esta pesquisa tem como objetivo principal investigar a contribuicdo da
formagéo superior na pratica de ensino dos docentes de Historia que atuam no
Ensino Médio no municipio de Chapadinha (MA).

Para tanto, estd fundamentada em referencial tedérico substancial que, nesse
caso, subsidia o estudo sobre a formacao universitaria de docentes de Historia e a
contribuicdo desta no desenvolvimento de suas praticas pedagogicas, em uma linha
de pesquisa cuja area de concentracdo consiste no desenvolvimento humano, nas
politicas sociais e na formacéo dos sujeitos.

Buscando melhor compreender as relagdes entre a formacao universitaria,
suas contribuicdes na pratica dos docentes, no ambito da sala de aula e
desenvolvimento humano, este trabalho estd fundamentado principalmente nos
pressupostos tedricos desenvolvidos por Tardif (2009), no que concerne a questao
do trabalho docente; de Zabala (1998), também para as discussdes em relacédo a
pratica educativa; Bitencourt (2009), como suporte aos apontamentos de

fundamentos e métodos de ensino; Bronfenbrenner (2011), cujos estudos estédo
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voltados para a ecologia do desenvolvimento humano, natureza do mestrado em
questado, Koller (2004), com a mesma teméatica, mas enfocando a pesquisa e a
intervencado no Brasil. Para sustentagdo das andlises, utilizou-se Bardin (2011), para
sustentacdo das analises categoriais.

1.1 Problema

Durante doze anos de atividade docente, na disciplina de Histéria, no
municipio de Chapadinha (MA), verificou-se que, assim como em muitos outros do
Estado do Maranhédo, até o ano 2000, ndo havia quadro docente com formacéao
especifica, atuando em tal disciplina, conforme exigéncia da Lei de Diretrizes e

Bases (LDB) n°® 9394/96, artigo 62, que preconiza:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2012, p. 47).

Considerando esse artigo da LDB, percebeu-se ainda que o fato de que
muitos docentes ndo possuiam graduacdo em Historia gerava um certo desinteresse
por parte de alguns alunos, que consideravam a disciplina sem importancia e até
mesmo menos interessante que as demais. Frente a isso, o governo municipal
preocupou-se em viabilizar a formacdo em nivel superior aos docentes da cidade
maranhense.

Assim, diante dessa mudanca de cenario na formacdo dos docentes,
verificaram-se as melhorias para a sua pratica, e quais seriam principalmente para
0s que atuam no Ensino Médio com a disciplina Historia.

Nesse contexto, o0 presente trabalho procura responder as seguintes
perguntas:

a) De que maneira 0 ensino superior trouxe contribuicdes para o exercicio do
magistério na disciplina de Histéria, aos professores que atuam em sala de aula no
Ensino Médio na rede estadual do municipio de Chapadinha (MA)?

b) Quais foram essas contribuicées?

19



Esses questionamentos correspondem ao amago desta dissertacao, visto que
se pretende uma reflexdo sobre o processo de formacao e pratica de docentes de
Historia, a saber, os que atuam na Rede Estadual do municipio escolhido como
l6cus de estudo, Chapadinha (MA).

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar a contribuicdo da formacdo superior na pratica de ensino de
docentes de Historia atuantes no Ensino Médio no municipio de Chapadinha, no

Maranhao.

1.2.2 Objetivos Especificos

- Tracgar o perfil socioecondmico dos docentes;

- Conhecer as praticas adotadas pelos docentes sujeitos dessa pesquisa;

- Reconhecer as mudancas ocorridas em sua sala de aula, ap6s a formacao
em nivel superior dos participantes da pesquisa;

- Identificar os recursos utilizados pelos participantes, depois da graduacao;

- Conhecer os fatores que contribuiram para o desenvolvimento profissional

dos (10) dez docentes participantes desse estudo.

1.3 Delimitacéo do Estudo

A presente pesquisa foi desenvolvida na cidade de Chapadinha (MA), local de
atuacao profissional da pesquisadora, situado na microrregido do Baixo Parnaiba.
Chapadinha € uma cidade de 75 anos, com 73.350 habitantes, de acordo com o
censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizado em 2010.

Desses, 3.050 (trés mil e cinquenta) moradores estdo matriculados na Rede
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Estadual de ensino, e, excetuando-se os do Ensino Fundamental, restam 2.649 (dois
mil seiscentos e quarenta e nove) matriculados no Ensino Médio™.

Esse estudo delimita-se a Rede Estadual por congregar, para esse nivel de
escolaridade, no municipio, maior nimero de alunos. Igualmente, as discussfes
centraram-se no Ensino Médio pelos seguintes motivos: por ser de responsabilidade,
principalmente, da Rede Estadual, e por ser nesse nivel que a pesquisadora atua.

Além disso, a escolha pelo Ensino Médio deveu-se por ser essa a Ultima
etapa da Educacdo Bésica, que deve proporcionar ao aluno maior integracdo as
areas de Ciéncias Humanas bem como possibilitar e ampliar mais conhecimentos
acerca das problematicas contemporaneas.

Ressalta-se que, em 2001, havia apenas uma professora de Histéria em
exercicio no municipio com habilitacdo para lecionar. A partir daquele ano, por meio
de um convénio estabelecido entre a Prefeitura Municipal e a Universidade Estadual
do Piaui (UESPI), iniciaram-se alguns cursos de licenciatura envolvendo cerca de
260 docentes-alunos, sendo que alguns desses lecionavam, e ainda lecionam, na
rede. Assim, os trés Centros de Ensino Médio (CEM) envolvidos na pesquisa sao 0s

que oferecem essa etapa de ensino no municipio de Chapadinha®. S&o eles:

= Centro de Ensino Her6doto

Oferece a modalidade de Ensino Médio de 12 a 32 séries, nos trés turnos. Os
alunos que frequentam, na sua maioria, sao oriundos das escolas municipais, vindos
de diferentes bairros e zona rural do municipio.

Trata-se de uma escola fruto de um processo de expansdo de Ensino Médio
(o entdo Segundo Grau) por todo o Brasil, promovido pelos governos militares. Foi
fundado em 1° de marco de 1978, com a finalidade de contemplar os cursos técnicos
em Agropecuéria, Administracdo e Crédito e Financas, existindo, na época, um
laboratorio de Quimica e cursos praticos de Datilografia (Mecanografia). Esses
cursos funcionavam somente no turno matutino.

A partir de 1983, os cursos técnicos foram substituidos pelo curso de

Formacédo Geral, no turno matutino. Em 1987, no turno vespertino, foi implantado o

! Dados coletados na Unidade Regional de Educacdo de Chapadinha, a partir do Sistema Integrado de
Administracéo de Escolas Publicas, de acordo com o Censo Escolar de 2012. (SIAEP, 2012)
2 As informacdes sobre os historicos foram extraidas dos Projetos Politico-Pedagdgicos dessas instituicdes de
ensino.
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curso Magistério, reconhecido pela Resolu¢cdo n° 64/87 de 17/03/1989, com
durabilidade até o ano de 1997.

Em 1984, inicia o curso de Contabilidade, no turno noturno. Em 1998, a
escola passa a funcionar somente com curso de Educacdo Geral. Em 2000,
aconteceu a implantacdo das Telessalas®.

Quanto a estrutura fisica, o prédio caracteriza-se por apresentar um padrao
excelente, em termos de salas de aula e espago ambiental. Em 2002, a escola foi
reformada e a reinauguracgéo ocorreu em 2003.

Ao longo de sua existéncia, o C. E. Herédoto contribuiu para a formacao de
profissionais que desempenham suas fun¢bes na comunidade em que vivem,
inclusive, com muitos docentes que um dia foram alunos dessa escola e atualmente

séo educadores da instituicao.

= Centro de Ensino Farad

Oferece a modalidade de Ensino Médio, 12 a 32 séries, nos trés turnos. Seu
publico estudantil € proveniente, em maior parte, de alunos egressos da rede
municipal de ensino, que oferta o Ensino Fundamental, de outros oriundos da zona
rural.

A reconstrucéo da trajetoria desse Centro de Ensino se inicia em 18 de marco
de 1968, data de sua fundacgdo, e marco inicial de um trabalho didatico-pedagdgico
que perdura até hoje. Seu nome homenageia um dos mais ilustres filhos de
Chapadinha (MA), médico, prefeito de Caxias, Sao Luis, Secretario Geral do
Governador do Territério do Acre e Assessor do Presidente Jodo Goulart em 1962.

A escola toma como base para este relato a ata de fundacdo do Ginasio
Bandeirante de Chapadinha, atualmente o Centro de Ensino Fara0, que diz: “Aos
dezoito dias do més de marco de mil novecentos e sessenta e oito”.

A partir desta data, Chapadinha contava com mais uma escola Estadual a
servigco da comunidade, com o curso Ginasial, de 5% a 82 séries. Entre os anos de
1975 a 1982, passou a denominar-se Complexo Escolar de 1° Grau, ainda com o
curso Ginasial.

A partir de setembro de 1982 a 1983, passa a chamar-se “Unidade Escolar

Farad”, sendo bastante conhecida da comunidade e frequentada por grande nimero

% Salas de aula onde acontecem videoconferéncias, necessitando apenas de um instrutor.
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de estudantes, funcionando nos trés turnos. E, entre 1983 a 2002, passando a
chamar-se Unidade Integrada Farad.
Em 2001, atendendo a uma crescente demanda da comunidade, foi implantada a
Educacdo de Jovens e Adultos, com grande receptividade e aceitacdo. A partir de
2004, inseriu o curso de Ensino Médio, para atender aos apelos sociais pela
melhoria na qualidade de ensino, passando a denominar-se Complexo Educacional
de Ensino Fundamental e Médio Farao.

Finalmente, em 2006, passou a denominar-se Centro de Ensino Farad, com o
beneficio do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), no mesmo ano.

Hoje, firma-se como um dos mais importantes Centros de Ensino do Baixo
Parnaiba, com grande demanda social, corpo docente qualificado e gestao

democrética, visando a construcdo de acbes didatico-pedagdgicas, sociais e

profissionais, rumo a construcédo da gestdo democratica para toda a comunidade.

= Centro de Ensino Julio César

E a Unica, entre as trés escolas da Rede Estadual de Ensino, a continuar
ofertando o Ensino Fundamental e Médio, funcionando nos turnos matutino,
vespertino e noturno, sendo o primeiro turno dedicado ao Ensino Fundamental.

Esta escola possui uma histéria de grandes servigos prestados a comunidade
de Chapadinha (MA), sendo considerada a “Escola-Mae” desta cidade, porque foi
uma das primeiras escolas que nasceu no periodo da emancipacdo politica do
municipio.

Foi criada em 19 de marco de 1939, na administracdo do prefeito Manoel
Vieira Passos, com a denominacdo de “Escola Singular”, com finalidade de atender
as criancas da época com o antigo Primario. Apés trés anos de funcionamento, a
escola, por conveniéncia de seus administradores, passou a chamar-se “Escola
Reunida”. Funcionava, inicialmente, em uma residéncia da Familia Vieira®, depois
passou a funcionar em sua propria sede, no atual prédio do Instituto Brasileiro
Geografico Estatistico (IBGE). Apds alguns anos, sua demanda cresceu, sendo
deslocada para um prédio maior, no local onde funciona atualmente a Camara

Municipal.

*Familia tradicional do municipio de Chapadinha (MA), que deu inicio ao desenvolvimento do comércio varejista
local e com grande influéncia politica na cidade.
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Com o desenvolvimento da cidade, a populacéo foi crescendo e a demanda
de criancas em idade escolar foi aumentando, fazendo com que a populacao
recorresse ao Governo do Estado e, no periodo de 1956 a 1957, foi construido o
prédio com o nome de “Julio César’. Recebeu este nome em homenagem ao
Interventor do Estado do Maranhdo na época. Porém, s6 em 1982 foi reconhecida
pelo Conselho Estadual de Educacédo (CEE), por meio da Resolucdo n° 433/82, para
ofertar o curso de Ensino Fundamental de 12 a 42 séries. Com a Resolu¢do, a escola
mudou a denominacao para “Unidade Escolar Julio César”.

O seu desenvolvimento ndo parou. Em 1970, foi oferecido a populacdo o
curso de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) de nivel | (12 a 42 séries), dando
oportunidade aos cidadaos e cidadas com idade escolar defasada. Todavia, ndo se
pode esquecer as criancas de 4 (quatro) a 6 (seis) anos, que foram privilegiadas no
periodo de 1982 a 2002.

A partir do ano de 1988, o Centro de Ensino Julio César acrescentou aos
cursos ja existentes a classe de Educacdo Especial, que atende até os dias atuais
aos alunos com necessidades especiais da comunidade.

Em 1992, foi incorporado o Ensino Fundamental de 52 a 82 séries,
proporcionando mais oportunidades aos jovens e adultos da comunidade que
desejavam continuar os estudos para ingressar no Ensino Médio. Em 1993, de
acordo da Resolucéo n° 197/93 do Conselho Estadual de Educacéo (CEE), a escola
passou a denominar-se Unidade Integrada Julio César. Em 1997 foi reconhecida
pelo mesmo Conselho, para o Ensino Fundamental de 52 a 82 séries.

Atentando para a necessidade do momento, o Centro de Ensino Julio César
adotou, em 1996, o Projeto de Aceleracao de Estudos (PAE), visando a clientela de
12 a 42 séries do Ensino Fundamental que apresentava distor¢cdo idade/série. O
projeto funcionou regularmente de 1996 a 2001, contribuindo significativamente para
o equilibrio da distor¢édo idade/série.

Com o objetivo de acompanhar a formacao e continuidade dos estudos dos
alunos egressos do Ensino Fundamental, e para manter a mesma qualidade do
trabalho didatico-pedagdgico, foi incorporado aos niveis de ensino ja existentes o

Ensino Médio, atendendo a demanda e necessidade escolar da comunidade.
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Com estas acdes, o Centro de Ensino Médio Julio César consolida sua
participacdo efetiva no processo de educacdo democratica na comunidade de
Chapadinha (MA), demonstrando ser um espac¢o de construcdo da cidadania.

Os 10 (dez) docentes envolvidos nesta pesquisa sao efetivos dos trés Centros
de Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino, situados nos municipios conforme
mapa abaixo.

Figura 1 — Mapa de Chapadinha (MA)
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Fonte: Google Mapas (2013)

A cidade de Chapadinha limita-se com os municipios de Vargem Grande,
Urbano Santos, Coelho Neto, Cod6 e Buriti. Estd a margem da Rodovia MA 222.
Atualmente, conhecida como corredor da soja, devido nesses municipios limitrofes
com Chapadinha (MA), bem como o proprio municipio ser area de grande producao

desse grao.

1.4 Relevancia do Estudo

Sabe-se que, em fungdo das limitacdes com que se depara o docente que
ndo tem formacgdo especifica, as aulas restringem-se, muitas vezes, apenas, a
utilizacdo do livro didatico. Demais suportes informativos, como filmes, revistas,
documentos, letras de mausicas, jornais, internet ficam negligenciados por falta de
habilidade do docente ndo formado na area, visto que néo recebeu orientacdes de
como fazé-lo, diversificando sua pratica docente. Bittencourt (2009, p. 296) assevera

que os “materiais didaticos sdo mediadores do processo de aquisicdo do
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conhecimento, bem como facilitadores da apreensdo de conceitos, do dominio de
informacBes e de uma linguagem especifica da area de cada disciplina”. Estes
recursos ndo sao os Unicos, tendo o docente a liberdade de adequar os mais
apropriados no desenvolvimento das suas aulas.

O trabalho faz-se importante a medida que possibilitou conhecer parte da
pratica educativa dos docentes de Histéria no Ensino Médio da Rede Estadual no
Municipio de Chapadinha, bem como identificou as contribuicbes do curso superior
nessa pratica.

Além disso, espera-se que os resultados deste estudo possibilitem uma
reflexdo e enseje discussdes a respeito da formacdo académica e suas
contribui¢cdes aos docentes de Histodria, considerando-se que nesta, ou em qualquer
outra area do conhecimento, deve visar a qualificagdo docente.

E, ainda, que a finalidade de uma pesquisa cientifica ndo deve consistir
apenas em descobrir e discorrer sobre determinado problema, mas também em
apontar possiveis caminhos para uma transformagédo da realidade, no sentido de
servir como uma fonte de pesquisa por meio da qual se pode melhor planejar acdes
para a melhoria dos indicadores® educacionais na regido em que estad sendo
desenvolvida. Em outras palavras, a ciéncia ndo cabe apenas especular sobre certa
tematica, mas a orientacéo sobre o que fazer diante do resultado das discussdes

que promove.

1.5 Organizacao do Trabalho

A estrutura deste trabalho apresenta-se em partes distintas: na primeira,
apresenta-se a Introducdo, com o problema, os objetivos, a delimitacdo e a
relevancia do estudo, e a organizacdo do trabalho; na segunda, apresenta-se
Revisao da literatura sobre temas trabalhados nesta dissertacdo; na terceira, o
Método informa os procedimentos metodologicos adotados para a realizacdo da
presente pesquisa e seus desdobramentos; na quarta parte, Resultados e
Discusséao, sdo apresentados os dados e o tratamento dos dados obtidos; na quinta

e ultima parte, nas Consideracdes Finais, apresentam-se as discussfes resultantes

°A titulo de informacdo, em 2010, um aluno da escola C. E. M. Herédoto, da Rede Estadual de Ensino, no
municipio de Chapadinha (MA), obteve nota maxima (1000 pontos) na redacdo do ENEM, que, por sua vez foi a
Unica pontuacao obtida em escola publica em todo o pais. (IBGE, 2011)
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do tratamento dos dados, as descobertas advindas das analises e sdo também
fornecidos subsidios para uma revisdo da pratica no ensino de Historia, em especial,

no municipio de Chapadinha (MA).
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2 REVISAO DE LITERATURA

A tematica que envolve este estudo tem sido bastante discutida no meio
académico, como se pode perceber pelo levantamento bibliografico a seguir, em que
se buscou fazer um mapeamento de pesquisas sobre temas trabalhados nesta
dissertacdo. Dentre todo o universo de trabalhos existentes, buscou-se fazer um
mapeamento de pesquisas sobre temas: "Formacdo académica”,“Pratica
docente","Ensino de Histéria"e "Ensino Médio".

As buscas foram realizadas nas plataformas-base de pesquisa da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Portal de Periédicos
da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da
versao brasileira da Scientific Electronic Library Online (SciELO). Os descritores
utilizados foram os ja mencionados: "Pratica docente", "Formacdo académica”,
"Ensino Médio" e "Ensino de Histéria", mas salienta-se que néo se teve a pretensao
de abarcar a totalidade das obras, pois, como afirma Kdche (2010):

As teorias nunca atingem a totalidade de aspectos dos fendmenos da
realidade. Estabelecem relacBes entre aspectos ndo diretamente
observaveis, sendo geralmente expressas por varios enunciados
sistematizados. Sendo a finalidade da ciéncia, descobrir uma interconexao
sistematica dos fendmenos, somente 0s seus aspectos comuns e

invariaveis sdo levados em consideragdo, estabelecendo-se com eles os
elos de ligacéo [sic] da estrutura existente (KOCHE, 2010, p. 92).

Apds a consulta nessas plataformas digitais, foram feitas, com os dados
obtidos, uma sintese dos trabalhos afins com esta pesquisa, relacionados na tabela
1, que informa a quantidade encontrada sobre 0s quatro termos nas trés bases de
dados que foram escolhidas como fonte, tendo-se como corte temporal os ultimos
cinco anos (2007 a 2012)°

® Esse corte temporal se deve ao fato de serem estas as publicacdes, relacionadas ao estudo em
questdo, mais recentes no meio académico.
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Tabela 1- Quantidade de trabalhos encontrados sobre os descritores nas
bases de dados que escolhemos como fonte

Banco CAPES de Teses e Dissertacoes Textos
Pratica docente 28
Formacé&o académica 1
Ensino médio 146
Ensino de Histéria 19
Periédico CAPES Textos
Pratica docente 18
Formacdo académica 5
Ensino médio 70
Ensino de Historia 38
Scielo Textos
Pratica docente 78
Formacé&o académica 108
Ensino médio 558
Ensino de Histoéria 47

Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora

Convém destacar que a tabela acima, explicita as amostras de trabalhos
académicos, cujas tematicas, sdo palavras-chave nessa pesquisa, € que 0S

descritores, serdo devidamente comentadas ao longo desta dissertacao.

2.1 Historia como Disciplina: Percurso, Politicas Sociais e Formacao Docente

O ensino de Historia no pais inicia-se por volta de 1549, quando os
jesuitas chegaram ao Brasil e fundaram as primeiras escolas elementares. Os textos
biblicos eram usados com o intuito de ensinar a ler e a escrever. Essa situacao
permaneceu até 1837 quando foi fundado o Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro e
incluiu como obrigatdria a disciplina de Histéria. Ainda nesse mesmo século com a
diminuicdo da influéncia politica da Igreja sobre o Estado, os temas que tem como
base as ideias biblicas foram abolidos do curriculo (ARANHA, 1996). Percebe-se um
longo periodo desde a colonizacdo até a iniciativa de criacdo de cursos superiores
no Brasil e, mesmo quando comparado a congéneres latino-americanos, a criagao

do ensino superior no Brasil é recente. Seus primeiros cursos datam do inicio do
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século XIX sua primeira universidade somente no inicio do século XX (MOROSINI,
2005).

Vale enfatizar que o ensino, durante todo o periodo entre os séculos XVI
ao XIX foi transmitido pelos padres jesuitas que tinham uma formacéo religiosa, e
nao por docentes com formacao especifica, pois 0S primeiros cursos superiores no
Brasil surgiram por volta de 1808, e os cursos contemplados foram a Academia de
Marinha, Cadeira de Anatomia, Curso de Agricultura entre outros, criando um atraso
na implantacdo de disciplinas das areas pedagoégica (MOROSINI, 2005).

Em 1920, operarios anarquistas tentam implantar a 6tica das lutas sociais
para entender a histdria, abrindo escolas que logo depois, no governo de Arthur
Bernardes, séo reprimidas e fechadas. Apenas em 1934 foi criado o primeiro curso
superior de Histéria na Universidade de S&o Paulo (USP), que nasceu com uma
visao tradicionalista, reforcando a sucessao de fatos como linha mestra. Por volta de
1971 desaparecem as disciplinas de Histéria e Geografia e no lugar € criada a de
Estudos Sociais, o0 que gerou um empobrecimento de conteuddo e um
enfraquecimento da licenciatura na area. (BITTENCOURT, 2009).

Com a determinacéo do Ministério da Educacdo (MEC) que para ministrar
aulas de Estudos Sociais era preciso ser formado na area, e com o desaparecimento
da disciplina de Histéria do curriculo fecharam-se ainda mais as portas para 0S
graduados em Historia (PINZANI, 2010).

Em 1997 foi abolido o ensino de Estudos Sociais do curriculo e o ensino
de Geografia e Histéria voltaram a aparecer separadamente e especialistas
comecaram a delinear as especificidades de cada uma das disciplinas. Em seguida
ocorreu a publicagéo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), primeiro para o
Ensino Fundamental e depois do Ensino Médio, com o objetivo de cumprir um duplo
papel de difundir os principios da reforma curricular e orientar o docente na busca de
novas abordagens e metodologias, aprimorando a capacidade dos mestres e
empenho no aperfeicoamento da préatica educativa.

Tanto os PCN quanto as Diretrizes para o Ensino Médio possuem uma
caracteristica comum: foram organizados a partir da definicho de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas/adquiridas pelos alunos ao longo do processo
ensino-aprendizagem. No caso do ensino de Historia séo as seguintes:
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« Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes
sociais e dos diferentes contextos envolvidos em sua producao.

 Produzir textos analiticos e interpretativos sobre os processos histéricos, a
partir das categorias e procedimentos préprios do discurso historiografico.
[...]

» Relativizar as diversas concepcdes de tempo e as diversas formas de
periodizagdo do tempo cronoldgico, reconhecendo-as como construgdes
culturais e histdricas.

. Estabelecer relacdes entre continuidade/permanéncia e
ruptura/transformac&o nos processos historicos.

« Construir a identidade pessoal e social na dimenséo histérica, a partir do
reconhecimento do papel do individuo nos processos histdricos
simultaneamente como sujeito e como produto dos mesmos.

 Atuar sobre os processos de construcdo da memoria social, partindo da
critica dos diversos “lugares de memoria” socialmente instituidos.

[...]

 Situar as diversas produgdes da cultura — as linguagens, as artes, a
filosofia, a religido, as ciéncias, as tecnologias e outras manifestacdes
sociais — nos contextos histéricos de sua constitui¢do e significagao.
 Situar os momentos historicos nos diversos ritmos da duracdo e nas
relacdes de sucesséo e/ou de simultaneidade.

» Comparar problematicas atuais e de outros momentos historicos.

* Posicionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretacdo de suas

relagcbes com o passado (BRASIL, 1999, p. 306)

7

O conhecimento dessas competéncias e habilidades € necessario ao
docente de Histéria, uma vez que elas servirdo como norteadoras do seu processo
de ensino. Em outras palavras, ensinam-se melhor quando se tem clareza do que o0s
alunos precisam aprender. E é por essa razdo que, durante a formagédo académica,
nos cursos de licenciatura, tem-se a disciplina Estrutura e Funcionamento da
Educacdo Basica, pela qual se pode conhecer com mais propriedade as leis e 0s
parametros que regulam a educacao no Brasil.

Convém salientar que, no Maranhdo, as Diretrizes Curriculares para o
Ensino de Histéria constam no Referencial Curricular do Ensino Médio, que,
segundo seus idealizadores,

[...] objetiva orientar o processo educativo das escolas publicas estaduais,
nas esferas administrativo-pedagdgicas, visando a construcdo de um

projeto coletivo que promova a_formacdo integral do educando para o
exercicio da cidadania (MARANHAO, 2006, p. 19).

Essas Diretrizes surgiram como uma forma de adaptar para a realidade
maranhense os pressupostos dos Parametros Curriculares Nacionais, ou seja, € um
documento construido com a finalidade de orientar as praticas curriculares, tendo

em vista os avangos educacionais da rede, sendo associado a programas
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especificos das escolas, com o objetivo de melhor desenvolver o processo ensino-
aprendizagem.

Todo esse esfor¢co para a melhoria do ensino esta associado ao conceito
de competéncia que, de acordo com Perrenoud (2000), “é a faculdade de mobilizar
um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes, etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacdes” ’. J&, habilidades
dizem respeito ao saber-fazer, possivel a partir das competéncias adquiridas.

Para as Diretrizes e os Parametros o mais importante do que aprender um
conteudo relativo a uma area de conhecimento € desenvolver procedimentos que
permitam ao aluno aprender a conhecer.

Grande parte das diretrizes aponta caminhos, como por exemplo,
discorrendo sobre o porqué do ensino de Histéria nas escolas. Nesse aspecto, as
Diretrizes em questéo afirmam que a Historia, como disciplina escolar, integra-se na
area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, possibilitando ampliar estudos
respeito das problematicas da sociedade atual, buscando situa-las nas diversas
temporalidades, o que a torna indispensavel para a reflexdo acerca das
possibilidades ou mesmo das necessidades de mudancas e/ou continuidades
durante o processo educativo das escolas (BRASIL, 1999).

Portanto, em linhas gerais, a integracdo da Histéria com as demais
disciplinas que compdem as denominadas Ciéncias Humanas é necesséria, uma
vez que esses conhecimentos adquiridos nessas ciéncias tornam o homem mais
consciente do seu papel de agente construtor da Historia, permitindo,

[...] sedimentar e aprofundar temas estudados no Ensino Fundamental,
redimensionando aspectos da vida em sociedade e o papel do individuo nas
transformagBes do processo historico, completando a compreensdo das
relagBes entre a liberdade (agdo do individuo que € sujeito da historia) e a

necessidade (a¢bes determinadas pela sociedade, que é produto de uma
histéria) (BRASIL, 1999, p.299, grifo do autor).

No que diz respeito ao que e como ensinar Historia, o documento é
enfatico ao referir aos sujeitos que fazem a historia, os homens e mulheres que ao

longo dos tempos a delineiam (BRASIL, 1999).

’Extraido de entrevista na Universidade de Genebra, disponivel em
<WWW.revistaescola.abril.com.br.formac&o-continuada/entrevista/Perrenoud/ensino>. Acesso em 14
de set. 2013.
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N&o obstante a isso, ressalta-se que a investigacdo histérica também
passou a considerar outras fontes documentais, além da escrita, como forma de
aperfeicoar os seus registros. A comunicacao entre os homens, além de escrita, é
oral, gestual, sonora e pictérica (BRASIL, 1999).

Vé-se, portanto, que ha um esforco consideravel no sentido de colocar a
Histéria no centro das discussfes sobre as situacfes da humanidade, ndo sé do
passado, mas a partir desse, para uma releitura do presente.

Isso faz com que aos poucos se va retirando do ambiente escolar aquela
ideia equivocada de que a Historia € uma disciplina menor, que é “facil”’, que se pode
simplesmente memorizar datas e fatos para deter seu conhecimento. As Diretrizes
Curriculares mostram o contrario dessa perspectiva equivocada, resgatando o
sentido de ensinar-se e aprender-se Histéria na escola.

Ressalta-se ainda que a forma de organizagdo dos curriculos, presente
em outros paises, tornou-se hegemdnica na producédo legal do governo brasileiro
desde o final da década de 1990 (BRASIL, 2002). Todas as demais disciplinas
ministradas no Ensino Médio tém orientacdo semelhante: “os conhecimentos de
Historia sdo fundamentais para a construcdo da identidade coletiva a partir de um
passado que 0s grupos sociais compartilham na memoéria socialmente construida”
(BRASIL, 1999,p.302).

No que diz respeito a Histéria do Brasil, como prevé as Leis de Diretrizes
e Bases, esta relacionada a Histéria Geral, permitindo ao individuo “situar-se
histérica, cultural e socialmente na coletividade, envolvendo seu destino pessoal no
destino coletivo” (BRASIL, 1999, p.46).

Vale lembrar que os Parametros Curriculares Nacionais(PCN) também
abordam sobre os conhecimentos de Antropologia e Sociologia contribuintes para a
construcdo da identidade social, dando grande destaque ao relativismo cultural
apresentado pelas correntes antropoldgicas que surgiram depois da Segunda
Guerra Mundial, “que advogam o direito de todos os povos e culturas construirsua
organizacao propria, respeitando da mesma forma os direitos alheios” (BRASIL,
1999,p. 301)

Entretanto, convém lembrar que ndo ha consenso entre os educadores
brasileiros no que diz respeito a organizacao de curriculos a partir de competéncias

e habilidades. Ha fortes duvidas acerca de como, consensualmente, defini-las em
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areas menos procedimentais, ou seja, partindo-se do que se espera do aluno para o
que efetivamente entrar4 como contetido de sala de aula (MAGALHAES, 2006).

O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), da mesma forma que as Diretrizes Curriculares e os PCN
para o Ensino Médio sdo organizados com vistas a aferir se o0s alunos
desenvolveram, ou ndo, as competéncias e as habilidades de cada nivel de ensino:

Em 1990 e, desde 1995, realiza seu ciclo de avaliacdo a cada dois anos. O
Saeb foi criado tendo por objetivo central promover uma avaliagdo externa e
em larga escala da educacdo no Brasil, visando a construir dois tipos de
medidas. A primeira, da aprendizagem dos estudantes e, a segunda, dos

fatores de contexto correlacionados com o desempenho escolar(BRASIL,
2013)

Além do SAEB, 0 MEC também criou o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) em 1998, visando verificar o aprendizado de contetudos bésicos, tendo
como base as competéncias e habilidades previstas para a aprendizagem do aluno
nessa etapa de ensino, que, em sintese, “deve demonstrar capacidade para
interpretar graficos, textos, mapas e informacdes em diversas linguagens” (BRASIL,
1999, p.108). O ENEM também verifica a capacidade do aluno no que diz respeito a
argumentacao, solucéo de problemas do cotidiano, bem como se € capaz de realizar
a elaboracao de propostas de intervencéo coerente.

Em Chapadinha somente as escolas particulares apareceram no ranking
nacional. A escola com o melhor desempenho foi o Pequeno Principe com 525,55
pontos, seguida do Colégio Nossa Senhora de Fatima (CONSEF) com 481,78 e do
Colégio Francisco Almeida Carneiro (FAC) com 475,81 de pontuacdo. O quarto
colocado foi o Colégio Batista com 461,31 pontos®. Tal situagéo é preocupante uma
vez que os docentes que atuam na rede privada sdo os mesmos da rede publica.
Isso se deve ao fato da caréncia de numero de profissionais com graduacdo em
areas especificas.

Outra avaliacdo que pode ser feita a cerca dos indices das escolas
publicas, € a pouca inscricdo dos alunos, muitas vezes por falta de documentos
pessoais, informacéo sobre o exame, e até mesmo falta de interesse.

Avaliacbes como o SAEB e o ENEM, atendendo as propostas das
Diretrizes e PCN, também favoreceram um norte para os docentes de Historia, visto

®Extraido do comentario disponivel em www.gov.com.br (2013).
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que, por meio deles, pdde-se depreender o contetudo efetivo a ser ministrado em
sala de aula.

Outra mudanca significativa apareceu em 2003, quando o Conselho
Nacional de Educacéo determinou que a histéria e a cultura afro-brasileira fossem
abordadas em todas as escolas, uma iniciativa oficial para desvincular o ensino da
visdo eurocéntrica. (BITTENCOURT, 2009).

Com a criagédo da Lei de n. 10639/2003 que promove o0 ensino das
histérias das culturas africanas e indigenas o curriculo de Histéria obteve um grande
avanco no sentido de ampliar os conhecimentos sobre multicultural e
multiculturalismo e promover mais consciéncia acerca da diversidade cultural
existente em nosso pais.

Para destacar as diferencas culturais e ambientais Del Priore e Venancio
(2004 p.7) afirmam que “[...] os individuos se adaptaram a diferentes ambientes, a
cultura se diferenciava, formando multiplos grupos étnicos. “Essa complexidade
cultural foi por muito tempo, homogeneizada, gerando visdes equivocadas a respeito
de uma civilizagdo tdo diversa e contraditéria, devido as caracteristicas de uma
grande extensao territorial como o Continente Africano.Um exemplo tipico de como
se dava a entrada dos africanos no continente americano, deu-se através dos

escravos que,

[...] raramente eram vendidos em um sé bloco, e, portanto, chegavam nas
fazendas e propriedades, vindos de navios e cargas diferentes. Em alguns
casos, 0s proprietarios tentavam deliberadamente misturar escravos de
diversas origens, na crenca de que isso evitaria as rebelides, uma tatica
comum de meados do século XVII em Barbados, como Ligon comentou.
Isso talvez possa ter dificultado a insercdo direta da cultura africana nas
Américas (THORNTON, 2004 ,p.267).

Essa visdo registrada por Thornton (2004) é relativizada por ele proprio ao
considerar que o grupo embora de diversas localidades possuisse alguns codigos
comuns de comunicacéo e considerando o tempo em que foram aprisionados e que
permaneceram juntos nos navios, € possivel que nesse momento houvesse troca de
experiéncias. Anterior a criacdo da Lei n°® 10639/2003 as sociedades indigenas e
africanas eram consideradas por “culturas inferiores”. A partir dos novos estudos
realizados por historiadores dessas areas, veio a tona a histdria que por muito tempo

foi negligenciado.
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Convém lembrar que os docentes devem estar aptos a discutir sobre
essas questdes que permeiam com grande intensidade em nosso pais, para que
nao haja uma supervalorizacado de uma cultura em detrimento de outras.

Freire (1881) diz que "a transformagé&o radical e profunda da educacdao,
como sistema, s6 se da — e mesmo assim ndo de forma automatica e mecanica —
guando a sociedade é transformada radicalmente também”. (FREIRE,1981, p.118).

Espera-se que muito mais possa ser realizado pelos gestores publicos e
pela iniciativa privada na tentativa de diversificar a formagéo dos profissionais da
regiao.

E preciso questionar também o papel das politicas publicas para os
cursos de formacgdo no processo de profissionalizacdo docente,avaliando como
essas politicas auxiliam, como ensinar e como os alunos aprendem e na
organizacao do trabalho pedagogico, visto que essa formacéo influencia na atuacao
profissional na qual refletem todas as contradi¢cdes sociais (PEREIRA, 2009).

Entende-se que, para atingir os objetivos neoliberais no ambito da
Ameérica Latina, as politicas educacionais ficaram a mercé de determinadas metas,
buscando atender aos requisitos definidos pelo setor econémico. Como observa
Dalila Oliveira, a educacdo na sociedade capitalista "constitui parte das funcdes do
Estado e, por isso mesmo, € também campo de conflito social" (OLIVEIRA, 2006).

Ainda nesse sentido, Frigotto e Ciavatta (2003) analisam o governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, particularmente no que tange a educacao.
Segundo os autores, mesmo que a politica educacional tivesse por finalidade o fim
do analfabetismo, bem como o aumento da eficacia do ensino e do atendimento
escolar, a mesma € baseada na subordinacdo a 6rgdos internacionais de cunho
neoliberal “cujo ndcleo central € a ideia do livre mercado e da irreversibilidade de
suas leis" (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 103).

Esses autores ainda afirmam que as pessoas responsaveis por
conduzir o projeto de por fim ao analfabetismo, bem como o aumento da eficacia do
ensino e do atendimento escolar, sendo a mesma baseada na subordinacdo a
orgaos internacionais de cunho neoliberal eram “intelectuais altamente preparados
em universidades do exterior, mas alerta que os mesmos tiveram passagens, longas
ou breves nos organismos internacionais que estdo na base das reformas

educativas: Banco Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento,
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Organizacéao Internacional do Comércio (OIT) etc” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p.
106). Dentre esses profissionais, destaca-se o0 ministro da Educacao do governo de
Fernando Henrique Cardoso, Paulo Renato Souza.

Frigotto e Ciavatta (2003) asseveram que a principal consequéncia dessa
politica foi a ado¢éo do "pensamento pedagdgico empresarial’ na nossa educacao, o
que levou a uma "perspectiva pedagdgica individualista, dualista e fragmentaria
coerente com o ideario da desregulamentacéao, flexibilizacdo e privatizagdo e com o
desmonte dos direitos sociais ordenados por uma perspectiva de compromisso
social coletivo” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 108).

Propbs-se descrever nesse item a trajetoria da Historia como disciplina, a
luta e disputa com a disciplina de Estudos Sociais. O percurso da disciplina desde a
criacdo dos primeiros cursos, passando por mudancas e permanéncias para
constitui-se como ciéncia e ensina-la na atualidade.

Destaca-se a importancia do ensino e valorizacdo da cultura, situando por
meio do PCN para o Ensino Médio, em meio a um conjunto de politicas publicas de
educacdo que foram implementadas a partir dos anos 1990 e verificando essas
mudancas atraves de avaliacdes. Contudo sem perder o foco da formacao docente e
apropriacdo e reconstrucdo de seus saberes e praticas e a repercussdo da

licenciatura em sua acdo educativa.

2.2 A Formacéao Universitaria em Histéria

A expansédo do ensino superior no pais deve-se, em boa parte, a atuacao
do Ministério da Educacdo (MEC), que passou a exigir mais rigor, fixando prazos
para que os docentes realizassem sua formacdo académica. Devido a essa
exigéncia, muitos Estados implementaram programas de formagao superior para
docentes. A maioria deles em regime especial, a fim que os docentes pudessem
estudar sem ter que se afastar de suas atividades nas escolas.

Vale observar que essa tomada de atitude dos governos ndo foi algo
necessariamente espontaneo. Pelo contrario, a formacdo em nivel superior € algo
previsto em lei, no caso em questdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao

Nacional (LBDN) Lei n°. 9394/96, que, em seu Artigo 62, afirma que:
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A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacao, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 2012, p 47)

Ora, se a formagdo em nivel superior € uma exigéncia legal, os docentes
de Historia que até entdo lecionavam no Ensino Médio sem a devida certificacéo
superior, o faziam de forma irregular, j& que poderiam trabalhar apenas até os
primeiros anos do Ensino Fundamental.

As Diretrizes Curriculares Nacionais que regulam, dentre outros cursos, 0

de Histdria, prevé o seguinte:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador,
em todas as suas dimensdes, 0 que supde pleno dominio da natureza do
conhecimento histérico e das praticas essenciais de sua producdo e
difus@o. Atendidas estas exigéncias basicas e conforme as possibilidades,
necessidades e interesses das IES, com formagdo complementar e
interdisciplinar, o profissional estara em condi¢cdes de suprir demandas
sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento (magistério em
todos os graus, preservacdo do patrimbénio, assessorias a entidades
publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc.) (BRASIL,
2001, p. 7).

Diante dessas exigéncias para o graduado em Historia, as Diretrizes
Curriculares ainda prevé em competéncias e habilidades gerais, que devem ser

apreendidas pelos docentes:

a. Dominar as diferentes concep¢bes metodoldgicas que referenciam a
construgdo de categorias para a investigacdo e a analise das relacGes
sdcio-histéricas;

b. Problematizar, nas mdltiplas dimens@es das experiéncias dos sujeitos
historicos, a constituicdo de diferentes relagdes de tempo e espago;

c. Conhecer as informacfes basicas referentes as diferentes épocas
historicas nas vérias tradi¢fes civilizatorias assim como sua inter-relacao;

d. Transitar pelas fronteiras entre a Histéria e outras areas do
conhecimento;

e. Desenvolver a pesquisa, a producao do conhecimento e sua difusdo nao
s6 no ambito académico, mas também em instituicdes de ensino, museus,
em Orgdos de preservacdo de documentos e no desenvolvimento de
politicas e projetos de gestéo do patriménio cultural.

f. competéncia na utilizagéo da informatica (BRASIL, 2001, p. 8).

Essas competéncias e habilidades representam a sintese de todo o
conhecimento que o docente deve adquirir durante o seu processo de formacao
académica e que, posteriormente, devem culminar, na pratica pedagdgica, com a

qualidade de ensino.
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Portanto, essas mudancas e exigéncias, no ambito da politica neoliberal,
sdo fruto das reformas na educacdo e tém como caracteristicas principais a
regulacéo e o controle em decorréncia da nova configuracdo do papel do Estado,
correspondendo as exigéncias dos organismos internacionais, com 0 objetivo de
“transferir a educacdo da esfera politica para a esfera do mercado” (ENS;
BEHRENS, 2011, p. 19).

Consequentemente, a educacdo é vista como mercadoria, visando
atender as necessidades do mercado decorrentes do modo de producéo vigente.

Essas iniciativas fizeram parte de um processo maior de reforma

educacional no pais. E, segundo Camargo (2004):

A partir da implementacdo dessas reformas na educacdo superior, temos
visualizado um processo de “naturalizacdo” do espacgo universitario, como
campo de formagéo profissional, para atender as demandas do mercado de
trabalho, seguindo a légica da nova versao da teoria do Capital Humano, ao
ressaltar que somente a formagéo de profissionais dindmicos e adaptaveis
as rapidas mudancas do mundo do trabalho e as demandas do mercado
podera responder aos problemas do emprego e da ocupacéo profissional.
(CAMARGO, 2004, p. 264, grifo do autor).

Como se pode perceber, a preocupacdo com a oferta do ensino superior
aos docentes teve como principio motor a qualificacdo, a formacéo de profissionais
dindmicos, capazes de corresponder as exigéncias do mundo do trabalho. Isso diz
respeito também ao docente, que deve ser um profissional atento as mudancas

sociais e as inovagdes no ambito de sua propria area de conhecimento.

A formacdo dos docentes, inserida nesse contexto, representa uma das
estratégias do movimento de reforma do sistema educacional implementado
pelo Ministério da Educacao no pais, constituindo-se, por esse motivo, alvo
de estudos, debates, congressos, pelos movimentos sociais, sindicatos,
associacfes profissionais estudantis, com o intuito de participar e interferir
na condugéo desse movimento (CAMARGO, 2004, p. 264).

No Brasil, quando se fala em formacdo docente, € preciso ter em mente
pormenores, para melhor compreender a realidade do magistério. Deve-se observar,
por exemplo, o que a legislacdo educacional em vigéncia diz a esse respeito. Na Lei
de Diretrizes e Bases de Educacdo Nacional (LDBN) no artigo 62, de n° 9394/96

assim define:

A formacéo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-a em nivel
superior, e, cursos de licenciatura, de graduacédo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na Educacgéo Infantil e nas quatro primeiras séries
do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 2012, p. 47).
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Antes da definicdo da lei, muitos docentes lecionavam, até mesmo no
Ensino Médio, sem ter uma formacdo em nivel superior. Grande parte desses
docentes deu inicio & sua formacdo académica gragas as iniciativas de governos
estaduais, que, por meio de programas de formacdo docente, normalmente
ocorridos em periodos de férias escolares, com a colaboracdo das universidades,
elevou o nimero de docentes com nivel superior.

No estado do Maranhdo existem atualmente duas universidades publicas
que oferecem o curso de Histéria: a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA),
curso que disponibiliza dupla formacdo, a saber, bacharelado e licenciatura e a
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), que oferece apenas o curso de
licenciatura.

No municipio de Chapadinha - Ma, a presenca de instituicdes de Ensino
Superior é recente. As primeiras turmas formadas foram do Instituto Superior de
Filosofia e Ciéncias Religiosas do Maranhdo e do Programa de Qualificacdo de
Docentes das Universidades Estaduais do Piaui e do Maranhdo. Em 1998, o
Instituto Superior formou vérias turmas na area de Pedagogia e, em 1999, através
do Programa de Capacitacdo de Docente (PROCAD) oferecido pela UFMA,
formaram-se docentes em trés cursos: Pedagogia, Letras e Ciéncias.

Em meados de 2001, a Prefeitura Municipal de Chapadinha estabeleceu
um contrato com a Universidade Estadual do Piaui (UESPI) e montou turmas para
260 docentes distribuidos nos cursos de Pedagogia, Letras, Matematica, Ciéncia e
Historia. Entre os anos de 2003 e 2006, o Instituto Superior de Educacdo, em
convénio com as Universidades Estaduais do Piaui e do Maranh&o, criou mais
turmas, nas areas de Matematica, Letras, Biologia e Historia.

A Faculdade do Baixo Parnaiba (FAP) foi a primeira Instituicdo de Ensino
Superior de iniciativa privada instalada em Chapadinha em 2005 oferecendo cursos
de Pedagogia, Letras e Administracdo e, até o momento, foi responsével pela
formacao de aproximadamente 600 profissionais.

Consolidando o historico das IES no municipio de Chapadinha, em 2006,
foi inaugurado um campi da Universidade Federal do Maranhdo que passou a

oferecer os cursos de Agronomia, Biologia e Zootecnia®.

® Todos os cursos sdo das chamadas Ciéncias Agrarias, o que pode ser explicado pela forca que o
agronegadcio tem na regido do Baixo Parnaiba, grande produtora de soja.
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Nesse aspecto, quanto a formacdo académica, os docentes dividem-se
em dois grupos: aqueles que foram para as salas de aula lecionar e somente depois
tiveram sua formagdo em nivel superior; e dos que primeiro ingressaram nas
instituicbes de ensino superior, para obter sua licenciatura plena, antes de
exercerem a profissdo do magistério.

Essa divisdo marca duas geracfes: de docentes com mais experiéncia,
por estar a mais tempo no exercicio do magistério, e a nova geracao, formada por
agueles que recentemente passaram a exercer a docéncia. Dessa forma, para evitar
desigualdades, no que diz respeito a qualidade profissional, € preciso que seja
oportunizado ao docente um processo continuo de qualificacdo, entende-se que
somente uma licenciatura ndo consegue atender a todas as necessidades de
formacgéao do professor.

As politicas do governo voltadas ao campo de formac&o do docente tém,
pois, a finalidade de edificar cidaddos produtivos, pela articulagdo dos processos de
formacdo docente com a democratizacdo politica do pais, no sentido de promover
uma equidade social.

A formacdo inicial € considerada pelos docentes como demasiadamente
tedrica ou ndo suficientemente pratica, muito afastada da realidade da sala
de aula e ligada a modelos pré-estabelecidos. Os docentes queixam-se que
os cursos de formacéo nao explicitam o suficiente sobre as dificuldades que
seriam encontradas no cotidiano escolar, nem da influéncia dos problemas
sociais sobre a classe; que ndo forneceram informagdes suficientes sobre
as estratégias para lidar com o aluno e as técnicas a serem aplicadas
quando os problemas reais se apresentam. Por outro lado[...] os formadores
veem os futuros docentes como resistentes a mudanca e ao
autoquestionamento, pouco participantes e bastante conformistas,

rejeitando a teorizacdo e esperando de maneira priméria por receitas
prontas (PERRENOUD, 2000, p.86).

Nesse sentido, o autor afirma o que se aprende na faculdade esta
distanciado da realidade, ou seja, a formacgao inicial prima pela teoria e ndo pela
pratica. Corroborando com os estudos de Gatti e Barreto (2009) da Fundacgéo Carlos
Chagas para a UNESCO sobre a formacgédo docente no Brasil. Segundo a pesquisa,
a formacdo dos professores € fragmentada, com carga horaria insuficiente para
formacdo no que diz respeito a didatica e metodologia de ensino, ou seja, muito
espaco é dedicado para as disciplinas tedricas, entre outras a Filosofia. Embora nao
desconsidere a importancia das mesmas, ressalta a necessidade de privilegiar a

formacdo pedagogica desse professor.
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Ainda segundo Gatti'°

A pesquisa teve origem na preocupacdo mundial com a formacdo do
professor diante da complexidade da sociedade e do aumento das
populacbes. Existe uma preocupacdo com a manutencdo dos
conhecimentos acumulados. E a educagcdo é a base para isso. Mas a
formacdo do professor nem sempre € coerente com as demandas desse

tipo de sociedade.
Diante disso, as propostas mais recentes de ensino tematico preveem em

uma modificacdo no curriculo do Ensino Fundamental e Médio. Nesse contexto,

especificamente sobre o ensino de Historia, Bittencourt (2009) assinala que:

[...] a articulagdo entre as disciplinas escolares e as disciplinas académicas
€, portanto, complexa e ndo pode ser entendida como um processo
mecanico e linear, pelo qual o que se produz enquanto conhecimento
histérico académico seja (ou deva ser) necessariamente transmitido e
incorporado pela escola. [...] A formacéo de docentes, por outro lado, vem
dos cursos superiores e, nesse sentido, é preciso entender a necessidade
do dialogo constante entre as disciplinas escolares e as académicas
(BITTENCOURT, 2009, p. 49).

Por meio dessas palavras, Bittencourt (2009) sintetiza o seu objeto de
pesquisa, quando afirma que € preciso haver um permanente dialogo entre a escola
e a academia, local de producdo de conhecimentos que possibilitam ao educador a
capacidade de realizar uma transposicao didatica.

A trajetoria de formacao académica bem como a atuacgdo profissional tem se
somado no sentido de acentuar as perspectivas criticas de analise e compreenséao
da realidade de forma ampla tanto nos micros espacos da sala de aula quanto nos
macros espacgos da sociedade, bem como em suas inter-relagbes. No entanto, a
“forma” de organizacdo do trabalho pedagdgico dentro dos cursos de formacao de
docentes ainda representa um espaco passivel de mdltiplas problematizacdo e
perspectivas de estudos, em especial se analisadas a luz das politicas publicas para
a formacdo de docentes. A busca pela compreensdo critica e explicitacdo das
l6gicas que permeiam 0s espacos da sala de aula em cursos de licenciatura sdo
motivagbes que nos levam a continuar a caminhada no ambito da pesquisa
(PEREIRA, 2009).

Nesse sentido as politicas de formacdo de docentes podem contribuir

para a construcdo de uma teoria pedagdgica critica que dé conta das novas formas

“Entrevista Bernadete Gatti pesquisa da UNESCO revela os desafios do professor no Brasil (GATTI,
2013).

42



de organizacao do trabalho pedagogico. Os espacos da sala de aula ndo podem se
fechar na classica organizacdo escolar, muitas vezes explicitada pelas disciplinas
“responséaveis” pela formacdo de docentes, dentre elas a didatica, que por meio de
suas praticas criam relacdes de dominacéo e atribuem a escola uma func¢éo social
seletiva e preparatdria para relacdes sociais de producdo e reproducdo, ou seja,

contribuem com a manutencéo da organizacdo social capitalista (FREITAS, 2005).

A escola ndo é uma ilha na sociedade. Ndo esta totalmente determinada por
ela, mas ndo esta totalmente livre dela. Entender os limites existentes para
a organizacdo do trabalho pedagogico ajuda-nos a lutar contra “eles”,
desconsidera-los conduz a ingenuidade e ao romantismo (FREITAS, 2005,
p.99, grifo do autor).

Assim, nas instancias de capacitacdo e formacédo docente, 0s mesmos
interagem com seus pares, tomam ciéncia do que ocorre em outras instituicées, no
entorno, na comunidade em que atuam.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Docentes da
Educacdo Basica, a proposta de uma identidade profissional para o docente saiu
vitoriosa. Tal proposta critica 0 modelo aplicacionista do conhecimento, segundo o
gual, por certo tempo o0s alunos assistem a aulas baseadas em disciplinas antes de
partir para o estagio, onde aplicam os conhecimentos obtidos em sala de aula.

Tardif (2009) pesquisador canadense da area de Educacédo aponta que o
principal problema do modelo aplicacionista é ser “idealizado segundo uma logica
disciplinar e ndo segundo uma légica profissional centrada no estudo das tarefas e
realidades do trabalho dos docentes” (TARDIF, 2009). Na perspectiva do autor, ao
construir uma aula na escola, os saberes profissionais dos docentes sdo muito mais
importantes, diria até decisivos, do que os conhecimentos universitarios adquiridos
na formacéo inicial, quase sempre esquecidos. Esta pouca importancia dos
conhecimentos adquiridos na formacao inicial pode ser colocada em duvida através
da propria resisténcia dos docentes do Ensino Médio a proposta contida nos PCN
(TARDIF, 2009).

Entretanto, além dessa questdo, tal modelo contradiz com os anos de
experiéncia adquirida pelos docentes tanto na academia como na sala de aula. Um
grande numero de docentes formou-se pensando na especificidade de suas

disciplinas. Em se tratando da Historia, o debate pelo fim da licenciatura curta e o
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desenvolvimento dos cursos de pés-graduacdo motivaram a ideia que a formacéo é
condicdo indispensavel para a atuacdo do profissional docente. Assim, o professor
de Histéria obtém liberdade em seu trabalho, haja vista sua participagdo na
construcdo do conhecimento de sua area. Essa metodologia € frutifera, pois
estimula um compartilhamento de saberes entre pesquisador e docentes.

Dessa forma, percebe-se que as dificuldades na utilizacdo dos PCN, e,
sobretudo, os do Ensino Médio, ndo podem ser unicamente compreendidas a partir
do problema da formacéo dos docentes, que, inegavelmente, existem.

Para Magalhdes (2006). E preciso considerar que a construcio de uma proposta
que se quer fundadora de um novo Ensino Médio ndo pode estar dissociada das
praticas docentes desenvolvidas neste nivel de ensino, das experiéncias formativas
existentes até entéo e da historia deste ensino no Brasil.

Para tanto as culturas escolares, dotadas de especificidades, mantém
lacos, dialogos permanentes com outros espacos culturais, desde a formacédo dos
docentes nas universidades, passando pela producao erudita continuada (artigos,
livros, exposicbes) e pela divulgagcdo (livros didaticos, cursos) elaborada a partir
desses mesmos espacos. Registram-se, na década de 1990, as edi¢cdes dos
Eventos Nacionais na area do Ensino de Historia: o Encontro Nacional Perspectivas
do Ensino de Histéria, promovido pela primeira vez na Universidade de S&o Paulo
em 1988 e o Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia, em 1993,
na Universidade Federal de Uberlandia-MG. Tais eventos passaram a ser realizados
de dois em dois anos em diferentes cidades do Brasil, tornando-se importantes
espacos de formagdo continuada, trocas de experiéncias cientificas e didaticas.

Dai a produgéo académica e as publicagbes sobre Ensino de Historia se
ampliaram, assim como muitas problematizacéo relevantes sobre Ensino de Historia,
por diferentes agentes e instituicdes, procurando responder a questdes emergentes
nesse campo de andlise (SILVA; FONSECA, 2010), o que influencia diretamente na
pratica do docente.

Nesse aspecto, e considerando os dados constantes na tabela 1
(quantidade de trabalhos encontrados sobre os descritores nas bases de dados que
escolnemos como fonte) destacam-se aqui duas publicagdes, que abordam o
mesmo tema, todavia enfocando diferentes questées. A primeira debruca-se sobre

trajetérias académicas e sua relacdo com a carreira profissional do docente, e a
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outra analisa o trabalho do docente em escolas de massa, bem como suas
consequéncias para o educador.

Em “Trajetorias académicas: um estudo comparado da carreira académica
em Minas Gerais”, de Glicia Grippe e Bruno Testi (2012) investigaram elementos
como area do conhecimento escolhida pelo professor, regido do estado de Minas
Gerais onde 0 mesmo obteve sua graduacao, instituicdo de ensino que fez o curso,
sua participagdo em grupos de estudo durante a graduacdo, sua insercao em
programas de poés-graduacdo (mestrado e doutorado), tentando perceber se ha
relacdo entre esses itens o fato do docente ocupar os cargos obtidos apds sua
carreira discente.

Os autores afirmam haver forte indicativo que constatam que, ter passado
por universidades de prestigio no contexto estadual, além de ter continuado seus
estudos apos a faculdade, foram decisivos para a obtencdo de postos mais altos na

hierarquia docente:

Observamos que aqueles docentes que se dirigem as instituicdes de maior
prestigio e aos cargos de maior prestigio (docentes de programas de pos-
graduacgdo e bolsistas de produtividade) tém uma carreira mais definida,
desde a sua formacéo: o tempo decorrido entre o término da graduacao e o
inicio do mestrado € menor do que dos outros docentes. Eles também se
formam em instituicdes de maior prestigio (GRIPP; TESTI, 2012, p. 59, grifo
do autor).

Questiona-se também, na formacéo de docentes, a utilizacdo do estagio, que
deveria acompanhar todo o periodo de formacédo, mas quase sempre s6 acontece
no término do curso. Assim, espera-se que o0s curriculos de formacdo de
profissionais proporcionem o desenvolvimento da habilidade de reflexdo na acgéo e
sobre a acao do docente.

Dada a exigéncia da Lei de n. 9394/96 no art. 62 que determina a
formacdo docente em nivel superior para atuar na educacao basica, o Brasil que
possui indicadores frageis em relacdo a educacao procurou agilizar a formacgéo dos
docentes para o exercicio da profissdo. Tendo muitas vezes esses, passado por
uma formacéo aligeirada conciliando trabalho e estudo como no caso do municipio
l6cus desta pesquisa. Vale ressaltar que as maiorias dos docentes vieram graduar-
se em cursos chamados em “regime especial”, ou seja, periodo de férias. O que
pode ter deixado algo a desejar no processo de formacdo, sendo necessaria a

manutencao de uma formacé&o continuada para a realizacdo da sua pratica.
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2.3 A Préatica Docente

Nesse esforco para a construcdo de docentes comprometidos com o

processo de ensino e aprendizagem, nem sempre o0s resultados praticos

correspondem aos desejados. No caso da atuacdo dos docentes de Histéria no

Ensino Médio percebe-se ainda, alguns equivocos, como observado por Penteado

(1994):

O fato de o aluno ja ter atingido, em nivel de 2° grau, uma aparéncia fisica
semelhante & do adulto, facilita, a nds docentes, incorrermos numa
conducdo do trabalho pedagdgico como se fora destinado a adultos.
Facilmente negligenciamos as caracteristicas préprias desta idade
(momento de afirmacdo da autoimagem; de processos mentais de
abstracao geralmente com problemas ou lacunas propiciadas mesmo pela
propria condugdo do ensino anterior de que sédo procedentes; de definicdo
profissional; de definicdo de escala de valores etc.), quer através de um
ensino excessivamente tedrico e abstrato, quer através de um ensino
infantilizado (PENTEADO, 1994, p. 153).

Convém esclarecer que este é apenas um dos problemas que costumam

ocorrer na pratica dos docentes, o que faz surgir algumas questdes apontadas por

Tardif (2009)

[...] quais s@o os objetivos dos docentes? Como os docentes o0s
interpretam? Eles aderem as finalidades da escola? A todas elas ou a
algumas apenas? Eles estabelecem uma hierarquia entre essas finalidades
e, caso sim, qual é? Ressentem tensdes com relacdo aos programas e as
matérias, tensGes com relagdo as diferentes finalidades existentes? Sera
gue algumas lhes parecem dificeis de conciliar, ou mesmo extremamente
inconciliaveis? Como eles se situam em relagdo aos programas e as
matérias escolares, aos seus objetivos, etc.? Consideram-nas de qualidade,
apropriadas e pertinentes ou, pelo contrario, muito rigidas, pesadas,
inaptas? Qual a margem de manobra de que dispdem com relacdo a elas?
Como conseguem, no dia-a-dia, conciliar as obriga¢des e as contingéncias
de seu proprio trabalho com as exigéncias do ministério, os indmeros,
variados e complexos objetivos dos programas? Em suma, como 0s
docentes veem e experimentam seu trabalho em relacdo a tarefa recebida
da escola e de seu “objeto humano” de trabalho?(TARDIF, 2009, p.197)

Esses questionamentos assinalados por Tardif (2009), referentes aos

objetivos dos docentes, como eles os interpretam, se estdo de acordo com as

finalidades pretendidas pela escola, em que ponto eles contribuem para a qualidade

do ensino, sdo pertinentes no que diz respeito as reflexdes sobre o processo de
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profissionalizacdo do docente, ndo s6 na area de Histdria, mas na formacgéo docente
como um todo.

Nesse sentido, Bittencourt (2009, p. 50) corrobora com ele, quando afirma
que “o professor € quem transforma o saber a ser ensinado em saber apreendido,
acado fundamental no processo de producdo do conhecimento”. Isso se remete aos
guestionamentos de Tardif (2009), uma vez que ndo € possivel ao professor pensar
em ensino sem refletir a propria prética, para tracar os percursos a serem trilhados
no exercicio da docéncia.

Julgam-se essas questbes pertinentes no que diz respeito as reflexdes
sobre o processo de formacdo do docente, ndo s6 na area de Historia, mas a
formacao de docentes como um todo, visto ser muito importante para o docente,
mas esse precisa completd-la com sua pratica em sala de aula, assumindo
responsabilidade e compromisso com 0s seus alunos, com a escola a que esta
vinculado e com seus companheiros de trabalho (ROMANOWSKI, 2008).

O docente precisa estar atento as transformac6es no mundo do trabalho,
a evolucdo da ciéncia e da tecnologia, que tem revolucionado as informacdes na
sociedade. Se nao agir dessa forma, corre o risco de tornar-se um profissional
obsoleto. Por essa razao, € necessario que haja uma relacdo coesa e coerente entre
o conhecimento académico e a pratica no ambito escolar.

O que se pretende em relacdo a pesquisa cientifica, neste trabalho, no
que tange a relacéo teoria e pratica, sao “elos” com a realidade existente, no caso
em gquestdo, a realidade da formacdo académica e da pratica docente de docentes
de Historia.

Muitas vezes ouve-se dizer que ndo é facil a missédo de ensinar, cabendo
ao docente uma dedicacdo pela profissdo e um comprometimento com o que faz.
Como ressalta Tardif (2009)

Cada professor exerce uma determinada fungcéo pessoal que se atualiza no
“espaco privado da classe”, na relacdo com seus alunos; mas ha também
um papel publico na coletividade de trabalho e na escola. Essa coletividade
comporta aspectos formais (encontros, reunides, comissbes, tarefas
comuns, participacdo em jornadas pedagoégicas, supervisdo de estagiarios,
etc.) e informais (conversa na sala de docentes, troca de ideias ou de
materiais pedagoégicos, projetos pessoais de dois ou mais docentes, etc.).
Os limites entre os aspectos formais e informais, evidentemente, nem
sempre sao claros e 6bvios, pois a vida concreta de um estabelecimento
repousa tanto sobre relacdes codificadas quanto sobre amizades, conflitos
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pessoais, colaboracdes pontuais, intercAmbios imprevistos, etc. (TARDIF,
2009, p. 188, grifo do autor).

Isso quer dizer que ensinar exige do docente além de uma entrega
também a uma aceitacdo de todas as demais atividades e demandas do cargo,para
que seu trabalho tenha bons resultados. A profissdo docente vai além da sala de
aula, pois existe todo um conjunto de principios e valores para se chegar ao

resultado esperado, a aprendizagem.

Um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez
mais competente em seu oficio [...] esta melhoria profissional mediante o
conhecimento e a experiéncia: 0 conhecimento das variaveis que intervém
na pratica e a experiéncia para domina-los (ZABALA, 1998, p.12).

O autor afirma que o docente quer ser competente, deseja dar boas
aulas, estimulando os alunos para a aprendizagem.Afirma ainda a necessidade de
se conhecer e analisar o que é feito em sala de aula, pois sé o conhecimento
possibilita a mudanca e a melhoria para se oferecer um ensino de qualidade.Nesse
sentido, apresenta alguns instrumentos que auxiliam o docente a interpretar o que
acontece nesse espaco, possibilitando assim, conhecer o que se pode fazer ou nao,
“saber que medidas podemos tomar para recuperar o que funciona e generaliza-lo,
assim como revisar o que nao esta tao claro”. (ZABALA, 1998, p. 24). Para isso, é
preciso que tenha conhecimento das variaveis que possibilitam a interpretacdo das
praticas educativas. Sao elas: as relacfes interativas; a organizacado social da aula;
0 tempo e 0 espago; a organizacdo dos contetdos; 0os materiais curriculares; 0s
recursos didaticos e a avaliagdo. (ZABALA, 1998).

Nesse sentido, o docente deve levar em consideracdo os conhecimentos
prévios que seus alunos ja trazem do ambito familiar, podendo o docente
transformar aqueles conhecimentos em aprendizagem, desenvolvendo nesses
alunos diversas habilidades e competéncias a partir dos conteddos que serdo
trabalhados em sala de aula levando sempre em conta a diversidade cultural, social
e econdmica.Entretanto, para isso, € preciso que tenha conhecimento de algumas
variaveis, tais como numero de alunos por sala, os recursos didaticos que a escola
possui, entre outras, a fim de que possa construir uma sequéncia didatica adequada.
Somente assim ele podera “dar conta” dos desafios que tem de enfrentar.

Nesse contexto, Zabala (1998) defende que o professor precisa estar em

um processo de constante reflexdo sobre sua pratica, o que é ratificado por Schon
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(2000) quando fala sobre a reflexdo-na-acdo. Portanto, cabe ao docente refletir
sobre suas praticas, para avaliar se esta de fato “assumindo” sua profisséo.

Segundo Pimenta (2008, p. 18). “todo ser humano reflete. Alias, é isso
que o diferencia dos demais animais. A reflex&do é atributo dos seres humanos. Ora,
os docentes, como seres humanos, refletem”. Ao fazer essa reflexdo, muitos
docentes chegam a conclusédo de que a formacéao por eles recebida ndo da conta de
prepara-los para as diversas situacfes enfrentadas no dia-a-dia de sua profisséo,
fazendo-se necesséaria a constante pratica da pesquisa®*, demandando um ensino
cada vez mais pratico.

Para Schoén (2000),

A criacdo de um ensino pratico demanda tipos de pesquisa que sdo novos a
maioria das escolas profissionais: pesquisa sobre a reflexdo na acéo
caracteristica de profissionais competentes, especialmente em zonas
indeterminadas da pratica, e pesquisa sobre a instrucdo e a aprendizagem
no fazer (SCHON, 2000, p. 133).

O aprender no fazer a que Schoén (2000) se refere esta relacionado a um
tipo de pratica de ensino fundamentada no que ele chama de reflexdo-na-acdo. Em
outras palavras, para o autor, a acdo por si s6 ndo basta, sendo necesséaria uma
constante reflexdo sobre ela, a fim de que esta ndo se torne vazia de significado
tanto para o professor quanto para o aluno.

Essa perspectiva é ratificada por Sacristan (1998), quando afirma:

Para compreender melhor a riqgueza dessas proposi¢cbes, em plena
efervescéncia na atualidade, considero conveniente apresentar o que, no
meu entender, € uma evolucao histérica de ideias, que emergem distantes
No espaco e nNo tempo e que convergem num vivo movimento tedrico-pratica
em permanente reconstrucdo. O problema central que se aborda neste
enfoque [...] € como gerar um conhecimento que, longe de impor restricdes
mecanicistas ao desenvolvimento da pratica educativa, emerja dela util e
compreensivo para facilitar sua transformagdo. Ao mesmo tempo, e ao
pretender o desenvolvimento de um conhecimento reflexivo, se propde
evitar o carater reprodutor, acritico e conservador do enfoque tradicional
sobre a prética (SACRISTAN, 1998, p. 365).

Como se pode perceber, o autor retoma a ideia de que o conhecimento
reflexivo propicia uma préatica inovadora de ensino, no sentido de evitar a mera

reproducdo, mas a construcdo do novo, de forma auténtica e dinamizadora do

11 . ~ . N A .
Esclarece-se que o termo pesquisa, nesse caso, ndo se refere necessariamente a de cunho académico
(mestrado, doutorado), mas a busca de informacdo em fontes como livros, revistas especializadas, entre
outros, que possam suprir a uma necessidade pontual do docente.
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processo educativo. Muitas sdo as pesquisas que envolvem essa tematica. A cada
dia, tedricos se propdem a descobrir métodos mais eficientes para a melhoria da
acdo docente. Lelis (2012) estuda o metiér docente em escolas onde a populacao
discente € elevada. Em seu texto “O trabalho docente na escola de massa: desafios
e perspectivas’aborda a questdo levando em conta as mudancas pelas quais
passaram ndo s6 a educacao, mas as relacdes de trabalho no mundo como um
todo, imerso, agora, em um mundo globalizado. Trés pontos sado destacados pela
autora enquanto uma decorréncia para os docentes do aumento do numero de
alunos nas escolas, resultado, entre outros motivos, de politicas publicas que
objetivam formar cada vez mais alunos para melhorar os indices socioeconémicos
de suas regides: a sobrecarga de trabalho sobre o docente, seu esgotamento fisico
e mental, além da falta de oportunidade de atualizacao profissional, muito em efeito
dos pontos anteriores.

Lelis (2012) também nos da alguns dados importantes sobre esses
problemas: a carga horaria média dos docentes em sala de aula é de 30h semanais,
porém, sem contar o periodo destinado a preparacdo de aula, elaboracao e correcédo
de provas e trabalhos, preenchimentos de diarios, entre outras atividades inerentes
ao trabalho docente. Com relacdo as condi¢cdes de trabalho, citando o caso do Rio
de Janeiro, destaca a autora que sdo pouco estimulantes para a realizacdo do
trabalho, sendo muitos dos docentes horistas, ou seja, precisam dar aula em
diferentes escolas em um dia, o que acaba por lhe esgotar tanto fisico como
mentalmente. Esses fatores, geradores de um terceiro que é a falta de capacitacéo
dos docentes por absoluta falta de tempo, bem como de oportunidades oferecidas
pelas escolas, faz com que a autora afirme que ha uma proletarizacdo da docéncia.

A realidade apresentada na pesquisa de Lelis (2012) evidencia que 0s
docentes e suas condicbes de trabalho sdo as mesmas e quase sempre nao
encontram tempo para buscarem capacitacdo profissional que supra suas
necessidades e as dos alunos.

A dissertacdo de mestrado de Boim (2010), objetiva perceber as
mudancas ocorridas em um novo curriculo de Historia apés a implementacdo em
2007 do programa Sao Paulo faz escola, iniciativa do governo daquele estado.
Nessa pesquisa, 0 autor usou entrevistas feitas com docentes de Histéria da rede

publica de ensino, aléem do material didatico ofertado pelo governo estadual para as
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aulas, e dos documentos oficiais quando da elaboracédo e execucdo do projeto. O
autor expds em seu estudo consideracfes sobre a atuacédo do professor em sala de
aula, bem como o papel do livro didatico no processo ensino-aprendizagem.

Boim (2010) conclui em seu estudo, fazendo uma critica ao modelo
imposto em Sao Paulo, em que, segundo o autor, o professor era um mero
reprodutor do contetdo oferecido a ele através do livro didatico, sobretudo quando
afirma que "a autonomia do professor e a liberdade de criar o proprio planejamento
pedagdgico foram desconsiderados no percurso de consolidacdo da Proposta
Curricular" (BOIM, 2010, p. 120).

Outro trabalho que chamou a atencdo acerca dessa discussdo foi
“Avaliacdo oficial: 0 que dizem os docentes sobre o impacto na préatica docente”, de
Gisele Francisca da Silva Carvalho e Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
(2011), em que buscam avaliar o impacto do Programa de Avaliacdo da
Alfabetizacédo do Estado de Minas Gerais (PROALFA) na pratica docente.

Foi usada como método de pesquisa a andlise documental do projeto,
além de pesquisa de campo (dois encontros com sete professoras que participaram
do PROALFA). Tal como Boim (2010) as autoras chegam a conclusdo de que 0s
docentes participantes do programa do governo estadual fazem uso em suas aulas
do que é imposto pelo projeto.

Por meio da leitura desses dois trabalhos, percebeu-se uma tentativa
cada vez mais intensa de governos elaborarem projetos de melhoria da educacao
através da elaboracdo de determinados materiais destinados aos docentes, tais
como livros paradidaticos, apostilas, fasciculos, kits multimidia, entre outros.
Entretanto, os professores ndo estdo aptos para usar esses recursos, por ndo terem
capacitacao especifica para tal. Um exemplo dessa situacédo sao os laboratérios de
informatica, que muitas vezes ndo sao utilizados por falta de docentes capacitados
com conhecimento do Soft Linux Educacional, programa adotado para o0s
computadores da rede publica de ensino.
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Figura 2 — Investimentos da educacao brasileira

Fonte: Revista Pro News (2013)

A figura acima retrata os investimentos na educacédo identificado em 3
(trés) anos apods a criacdo do Programa Dinheiro na Escola (PDE) os investimentos
triplicaram passando de um valor de:19 bilhdes em 2003 para 59 bilhdes em 2010. O
que demonstra que o Governo Federal mudou o retrato da Educacdo Publica
Brasileira, e no que refere ao Ensino Médio os principais investimentos foi:
organizacdo de um novo curriculo - novo ENEM e Sistema de Selecdo Unificada
(SISU). Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagcdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo (FUNDEB), distribuicdo de livro didatico,
transporte e alimentacdo escolar para o Ensino Médio e mais Banda Larga nas
escolas e PROINFO.

Autores como Bittencourt (2009), Pinsky (2010), Schmidt (2009) e Karnal
(2010), trabalharam acerca do ensino de Historia nas ultimas décadas. Livros foram
organizados no intuito de expor questdes sobre esse problema, isto é, de ndo terem
o dominio técnico para o uso de determinados recursos que lhes sao oferecidos.

Pinsky (2010) esclarece nas discussdes historiograficas que a partir da
década de 1970, em contraponto as pesquisas que destacavam apenas a historia
politica ou os feitos de grandes homens abriu-se um grande leque de possibilidades
aos historiadores no que diz respeito a possibilidade de pesquisas. Porém, o
conjunto de novos temas estudados pela Histéria, no Brasil, ainda ndo parece ser

devidamente aproveitado pelos docentes nas salas de aula, do Ensino Fundamental
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e Médio. Pelo que se percebe, ha uma grande distancia entre o que é produzido na
academia e o que é oferecido ao corpo discente do Ensino Médio.

A supracitada obra oferece texto de diversos autores que trabalham, entre
outros temas, as relacdes de género, questdes ambientais e alimentacdo. Todos
tomam como tema de estudo assuntos que eram negligenciados pela Historia, mas
que estavam intimamente ligados ao cotidiano das pessoas. A esse respeito,
destacam-se dois textos dessa obra: as biografias e a histéria regional.

As biografias tratam de um simples relato de vida de um determinado
personagem. Entretanto, deve-se pensar o estudo biografico como um componente
bastante util na explicacdo de uma sociedade.

Silva (2010, p.14) afirma que a biografia "é um género de escrita em que
transitam jornalistas, historiadores e ficcionistas com estilos e objetos especificos".
Tal género foi exaustivamente utilizado quando do inicio da Histéria enquanto
disciplina (século XIX) e posteriormente, perdendo for¢ca no inicio do século XX,
voltando a estar entre os estudos de primeiro plano apenas na década de 1980,
quando historiadores franceses de tradi¢do ligada a Escola dos Annales produzem
uma seérie de biografias de grandes vultos, como Jacques Le Goff, que escreveu
textos sobre Sdo Francisco e Sao Luis, além de Georges Duby, autor da biografia de
Guilherme Marechal.

Contudo, ainda percebe-se uma valorizacdo de grandes nomes da
humanidade. Outras correntes historiograficas dedicaram-se a relatar a vida de
pessoas comuns, sem destague em suas sociedades, porém, com o intuito de
mostrar um panorama mais amplo do espaco e do local vivido pelos personagens
principais que, por vezes, podiam ser ficticios. Natalie Zemon, Davis em “O retorno
de Martin Guerre,” Eric Hobsbawm com “Pessoas extraordinarias” e Carlo Ginzburg
em “O queijo e os vermes”, considerando suas diferencas, conseguem expor uma
estrutura social, bem como o cotidiano de um povo através do conto de vida de um
personagem que fazia parte daquele meio.

No Brasil, mesmo que o interesse por biografia nunca tenha sido pouco,
como assinala Silva (2010), o objetivo dos textos desse género € mais uma
exaltacdo a determinada personagem que realmente a histéria de vida do mesmo.
Para citar dois exemplos, o ex-presidente José Sarney foi alvo de longa biografia

recentemente publicada, além do livro do jornalista maranhense Benedito Buzar
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(2001) em “Vitorinistas e oposionistas”, que discorre sobre a vida de personagens da
politica maranhense, sem muito rigor metodoldogico.

Mesmo que as biografias ndo tenham o rigor necessario exigido pela
academia, elas servem para aumentar o interesse do alunado ao ensino de Historia.

Como assevera Silva (2010),

Ela se apresenta como um meio que facilita a discusséo histérica ao
despertar a curiosidade dos alunos porque fornece nomes e faces aos
processos histéricos. Ou seja, a biografia personaliza a Histéria que enfoca
estruturas e processos amplos. E, uma sociedade em que a individualizagcdo
esta por toda parte, associar contextos histéricos a personagens que 0s
alunos possam nomear, dos quais possam se recordar,é fornecer as
ferramentas mais basicas para que esses estudantes possam conhecer e,
mais importante, se interessar por esses momentos histoéricos (SILVA, 2010,
p. 17).

Entretanto, um ponto deve ficar claro: a biografia ndo deve ser somente a
sucessao de fatos vivenciados por um determinado ser humano. Pierre Bourdieu
(1998) descreveu a diferenca entre a trajetéria e a biografia. Uma nédo deve ser
confundida com a outra. A primeira é a simples sucessao de fatos de uma pessoa
(nos dizeres do autor, uma "ilusdo biogréfica"), enquanto a segunda leva em conta

toda a malha social por tras do individuo:

[...] tentar compreender uma vida como uma série Unica e por si suficiente
de acontecimentos sucessivos, sem outro vinculo que ndo a associacao a
um ‘sujeito’ cuja constancia certamente ndo é sendo aquela de um nome
proprio é quase tao absurdo quanto tentar explicar a razdo de um trajeto no
metrd sem levar em conta a estrutura da rede, isto €, a matriz das relacbes
objetivas entre as diferentes estagdes (BOURDIEU, 1998, p. 189).

Com relacdo a Histéria regional, mesmo que haja uma
interdisciplinaridade no estudo biografico, € importante escolher o biografado para
gue 0 mesmo seja interessante e desperte a atencdo dos alunos. O estudo da regiao
pode ser um fator a mais no interesse do aluno ao ensino de Histdria. Martins (2010)
trabalha o estudo da Histéria Regional nessa perspectiva.

Alguns fatores contribuiram para que o0 regionalismo tivesse sua
importancia destacada. Até a Idade Média, ndo existiam paises como 0s que se
conhecem hoje. Os reinos tinham esse papel. Destaquem-se o0s problemas com a
comunicacao entre esses espacos, 0 que impossibilitava contatos mais frequentes.
Assim, cada regido possuia seus costumes, leis, regras, crencas, etc. O

desenvolvimento da economia a partir das grandes navegagfes estimula o contato
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entre povos diferentes e regides diferentes dentro da propria Europa. E com o
nascimento do Estado Moderno e o advento do Iluminismo, tudo aliado ao
desenvolvimento dos meios de comunicagdo modificou-se, e um grande avanco foi o
surgimento da imprensa.

Se por um lado tudo caminhava para uma homogeneizacdo dos costumes
e habitos, com a modernidade e a globalizacdo, a valorizacdo dos tracos regionais
vem, paradoxalmente, na contramé@o e no mesmo sentido desse movimento, uma
vez que as pessoas estao cada vez mais inseridas em um mundo global sem deixar
de vista a particularidade de suas regidoes. Como lembra Martins (2010, p. 139), "o
lugar' e a 'regido’ respondem a demandas individuais e coletivas por seguranca,
continuidade historica e pertencimento a algum tipo de comunidade de destino". O

autor assim caracteriza a Historia Regional:

[...] € aquela que enxerga as dindmicas histéricas no espaco e através do
espaco, obrigando o historiador a lidar com os processos de diferenciacdo
de areas. A Histdria Regional é a que vé o lugar, a regido e o territdério como
natureza da sociedade e da histéria, e ndo apenas como o palco imovel
onde a vida acontece (MARTINS, 2010, p. 143).

Partindo dessa premissa, deve-se relativizar a forma como se trabalha a
histéria 'oficial', ou seja, valorizando apenas grandes homens e seus feitos, datas
comemorativas, destacando a nacao em detrimento do local.

Tratando-se especificamente do ensino de Histéria em Chapadinha,
podem-se resgatar as monografias e trabalhos de conclusdo de cursos (TCC's) dos
docentes que trabalham e/ou séo da cidade.

Devido ao fato do processo de formacéo superior no municipio de Chapadinha ser
recente e os profissionais da educacdo ndo possuirem o habito de pesquisa do
ponto de vista académico, ainda sao poucas as producdes sobre a realidade local,
portanto € vélido observar que estes, em sua maioria, ndo fizeram seus Trabalhos
de Concluséo de Curso discorrendo sobre a cidade ou a regido. Devido a isso, faz-
se necessaria a leitura de textos que porventura tenham citado a cidade, como, por
exemplo, “O eldorado dos gauchos: deslocamento de agricultores do Sul do pais e
seu estabelecimento no Leste Maranhense”, dissertacdo de mestrado em que o
pesquisador Rafael Bezerra Gaspar (2010) analisou a chegada de imigrantes
oriundos do Sul do pais a regido do Baixo Parnaiba, onde esta localizada a cidade

de Chapadinha. O trabalho deste autor ajuda no sentido de caracterizar a regiao
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através de dados socioeconémicos, informacfes que ajudam a entender melhor o
espaco social no qual estéo inseridos nossos pesquisados.

Em um dos textos, ja citada por Carla Pinsky (2010), em conjunto com
Jaime Pinsky (2010), discute a questdo do interesse dos alunos pelo ensino de
Historia.

Nesse contexto, cabe a questdo de como se pode fazer o alunado ter
gosto pela Histéria em uma época extremamente dindmica, em que a informacéo
esta ao alcance de todos em apenas um “clique”. Segundo os autores, este € 0

desafio imposto aos docentes de Histdria no/do Brasil no século XXI:

[...] o grande desafio que se apresenta neste novo milénio é adequar nosso
olhar as exigéncias do mundo real sem sermos sugados pela onda
neoliberal que parece estar empolgando coracBes e mentes. E preciso,
nesse momento, mostrar que € possivel desenvolver uma pratica de ensino
de Histéria adequada aos novos tempos (e alunos): rica de conteldo,
socialmente responsavel e sem ingenuidade ou nostalgia (KARNAL, 2010,
p. 19).

Uma das propostas dos autores para a mudanca do panorama € fazer
com que o aluno se sinta parte do processo que estad estudando.Portanto ao
apresentar filmes na sala de aula ou fazer indicacdo o docente estar tentando
despertar em seu aluno que o conhecimento da Histéria ndo se encontra apenas no
livro didatico, mas em outros recursos tais como: musica, poemas, paradidaticos,
documentarios, dentre outros. Mesmo que o tema estudado seja algo que, a priori,
esteja longe de seu universo, trabalhar para que ele se reconheca naquilo é
fundamental. Embora o tema abordado em uma aula seja algo como a escravidao
na Antiguidade, faz-se necesséario um esfor¢o para que, pensando processualmente,
ele possa contextualizar com sua prépria realidade. Como asseveram o Pinsky, C. e

Pinsky, J,(2010)

[...] guanto mais o aluno sentir a Histéria como algo préoximo dele, mais tera
vontade de interagir com ela, ndo como uma coisa externa, distante, mas
como uma pratica que ele se sentird qualificado e inclinado a exercer. O
verdadeiro potencial transformador da Histria € a oportunidade que ela

oferece de praticar a 'inclusdo historica... (PINSKY, C; PINSKY, J,

2010, p. 28)
Ainda sobre o ensino de Histéria, h& dois relevantes trabalhos que trazem
contribuicdes significativas para o que se vem discutindo e refletindo até aqui. O

primeiro € do autor Thamar Alves (2011), em sua tese de doutorado que foca o
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ensino de Historia, mais especificamente a Histéria da América Latina: “Identidade(s)
latino-americana no ensino de Historia: um estudo em escolas de ensino médio de
Belo Horizonte, MG, Brasil’. Seu objetivo consiste em investigar se a identidade
latino-americana é trabalhada ndo apenas pelos docentes, mas também pelos
programas oficiais do ensino da disciplina.

Para a realizacdo desse trabalho, duas escolas (uma publica e outra
privada) foram escolhidas. Além da pesquisa bibliografica, documentos e icones
sobre o tema em questdo foram analisados. Percebeu-se com o avancar da
pesquisa que o0s alunos mostraram interesse em conhecer a Historia da América
Latina, porém, o despreparo dos docentes desestimula aquele interesse inicial.

Fazendo-se um paralelo com a realidade do ensino de Historia no estado
do Maranhdo, percebe-se uma ligeira semelhanca no que diz respeito as
descobertas do trabalho de Alves (2011). O grande volume de conteudos a serem
trabalhados na disciplina de Histéria faz com que a histéria local, por vezes, seja
marginalizada nas escolas e, até mesmo, na Educacdo Superior, quando recortes
sdo feitos para que os temas mais relevantes tenham a primazia dos docentes
formadores, conforme é prescrito na e estrutura curricular da licenciatura em
Historia.

O segundo trabalho versa sobre “Ensino de Histéria e diversidade cultural:
desafios e possibilidade”, de José Ricardo Fernandes (2005), que trabalha a
obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-brasileira e africana na educacao
basica. Esse tema é importante e deve ser trabalhado, uma vez que, cada vez mais,
grupos que ficaram a margem da historia oficial, ganham espago e tem sua historia
revista, tal como a cultura afro-brasileira e a indigena.

Como a LDB, determina no seu art. 26, 8§ 4° que “0 ensino da Historia do
Brasil levara em conta as contribuicbes das diferentes etnias para a formacdo do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia”, (BRASIL,
2012, p. 34) foi apenas com a lei 10.639 de 2003 que a cultura afro-brasileira foi de
fato inserida nos conteudos a serem trabalhados no ensino de Historia. O autor
afirma que, mesmo que os primeiros passos tenham sido dados, ainda ha muito que
fazer no sentido de que a histéria de culturas que, por muito tempo, ficaram a
margem dos documentos oficiais usados nas escolas seja devidamente

reconhecida.Nesse sentido Bittencourt (2009) complementa que nos ultimos anos, a
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demanda de materiais didaticos tem aumentado consideravelmente, de forma que
nao se pode mais alegar o desconhecimento destes.

Para finalizar, além dos trabalhos citados, que trazem importantes
reflexdes sobre o ensino de Histdria, h4 de considerar-se a necessidade de o
docente estar em um processo continuo de aprimoramento metodologico. Em outras
palavras, a maneira de ensinar precisa ser transformada de forma a atender as
exigéncias que o mundo apresenta atualmente. Ha inUmeros recursos que podem
ser utilizados como instrumentos didatico-pedagoégicos para o professor historia,

como, por exemplo, as novas tecnologias de informacgao e comunicacao.

2.3.1 Interdisciplinaridade

Quando existe troca e cooperacdo entre os profissionais ou entre as
areas envolvidas, pode-se chamar de “trabalho interdisciplinar”.

Fazenda (2001) justifica que:

[...] é necessario tomarmos conhecimentos desses estudos antes de
empreendermos o caminho da acado interdisciplinar, pois uma reflexao
epistemolégica cuidadosa possibilita considerdveis avancos e esses
avancos poderdo permitir a visualizagdo dos projetos concretos de
investigacdo que em parte possam corresponder ao novo paradigma
emergente de conhecimento que esta surgindo, embora precise ficar claro
gue em termos de conhecimento estamos ainda em fase de transico.
(FAZENDA, 2001, p. 16)

A Interdisciplinaridade est4d a servico dos docentes para que esses
consigam fazer uma transposicao didatica de maneira mais objetiva, contemplado o
enriguecimento do conteudo a ser trabalhado fazendo com que o aluno nao veja
esses conteudos isolados como no passado. Onde tinha a impressdo de que havia
um compartimento no cérebro humano para cada area do saber. Nesse sentido, “as
relacbes e a forma de vincular os diferentes conteidos de aprendizagem que
formam nas unidades didaticas é o que denominamos organizacdo de conteudos”
(ZABALA, 1998, p. 139), o autor aponta que geralmente os mesmos apresentam-se
de modo fragmentado, entretanto quanto mais relacionados estejam entre si,
maiores as possibilidades de compreensao e consequentemente de aprendizagem.

Para o autor, existem duas proposi¢cdes quanto as diversas formas de
organizacdo dos conteudos: métodos globalizados, “0s quais nunca tomam as

disciplinas como ponto de partida” (ZABALA, 1998, p. 141) e aquelas que tomam
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como ponto de partida, as disciplinas como organizadoras dos contetdos, podendo
ser classificados conforme sua natureza, a partir dos graus de relacdes disciplinares

em multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares.

Interdisciplinaridade é a interacdo entre duas ou mais disciplinas, que pode
ir desde a simples comunicacao de ideias até a integracdo reciproca dos
contelidos fundamentais e da teoria do conhecimento, da metodologia e dos
dados da pesquisa. Estas interacdes podem implicar transferéncias de leis
de uma disciplina para outra e, inclusive, em alguns casos dao lugar a um
novo corpo disciplinar, como a bioquimica ou a psicolinguistica. [...]
(ZABALA, 1998, p.143).

Nesse contexto, a principal vantagem de um trabalho de forma
interdisciplinar consiste na possibilidade da relacdo entre as disciplinas, o que pode
ser viabilizado por meio de atividades desenvolvidas pelos docentes ou pela
realizacdo de projetos mais abrangentes, que envolvam toda a escola, numa
perspectiva de estudo, pesquisa e acdo que contribuam para o desenvolvimento de
uma pratica educativa condizente com os objetivos do Ensino Médio.

A interdisciplinaridade refere-se a uma concepcao de ensino baseada na
interdependéncia entre os diversos ramos do conhecimento. Ferreira (2001, p. 35)
diz que “conceituar interdisciplinaridade € uma tarefa complexa, uma vez que esta
palavra envolve uma acumulacéo de equivocos e possibilidades”.

Em consonancia a definicdo de Ferreira (2001), Assumpcéo (2001) assim

a definiu:

[...] o termo interdisciplinaridade se compde de um prefixo inter— e de um
sufixo-idade que, ao se justaporem ao substantivo “disciplina”, levam a
seguinte possibilidade interpretativa: inter-, prefixo latino que significa
posicdo ou acgdo intermediaria, reciprocidade, interagdo; como interacéao,
tem-se aquele fazer que se da a partir de duas ou mais coisas ou pessoas —
mostra-se, pois, na relacdo sujeito-objeto. Por sua vez, idade (ou idade),
sufixo latino, guarda a propriedade de substantivar alguns adjetivos,
atribuindo-lhes o sentido de acdo ou resultado de acéo, qualidade, estado
ou, ainda, modo de ser. J& a palavra disciplina, nicleo do termo, significa a
epistemé, podendo também ser caracterizada como ordem que convém ao
funcionamento de uma organizacao, ou ainda, um regime de ordem imposta
ou livremente consentida (ASSUMPCAO, 2001, p. 23, grifo do autor,).

Nesse sentido, a interdisciplinaridade s6 acontece quando os conteudos
das disciplinas se relacionam para a ampla compreensdo de um tema estudado.
Alguns docentes pensam que basta falar-se sobre assuntos pertinentes a outras

disciplinas para trabalhar de forma interdisciplinar, como afirma Araujo (2003):

[...] muita gente pode acreditar que trabalha de forma interdisciplinar,
apenas porque se re(ine com colegas de outras areas, mantendo, no
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entanto, a fragmentacao do estudo e a postura de que cada um nao se
inteira do que faz o outro (ARAUJO, 2003, p.19).

Trabalhar de forma interdisciplinar hoje requer uma atitude politica e

pedagdgica que demanda coragem, despojamento e muita dedicacgéo.

[...] na busca de um conhecimento integrado, quando utilizamos contetdos
de ciéncias pedagogicas, tais como: a histdria, a filosofia, a sociologia da
educacédo, o grande desafio que se coloca para o educador competente e
compromissado, consiste no entender e relacionar o papel mediador que a
escola representa em conjunto com outras instancias da sociedade, na
construgdo de um sistema articulado e democratico de educacgéo, sistema
este que atenda as necessidades da grande maioria da populacao (ELIAS ;
FELDMANN 2001, p. 91).

Nesse sentido, a interdisciplinaridade estimula a competéncia do
educador, apresentando-se como uma possibilidade de reorganizacéo do saber para
a producdo de um novo conhecimento. Mas essa competéncia adquire-se com 0
desenvolvimento e aplicacao de projetos interdisciplinares.

Muitos pesquisadores ja escreveram acerca das contribuicdes de projetos
interdisciplinares, tais como Gigante (2005). A seguir, sdo destacadas algumas
dessas ideias.

Na concepcdo de Gigante (2005) a interdisciplinaridade visa garantir a
construcdo de um conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das
disciplinas. Para isso, integrar conteiudos ndo seria suficiente. Seria preciso uma
atitude e postura interdisciplinar. Atitude de busca, envolvimento, compromisso,

reciprocidade diante do conhecimento:

Os projetos interdisciplinares favorecem o agrupamento dos alunos por
eixos de interesses e a aproximacdo dos mesmos aos diferentes
conhecimentos de maneira produtiva, abertos para o mundo, aprendendo
pela rigueza de relagbes que estabelecem [...] Nesse tipo de trabalho, o
professor abre espago para que 0s alunos sejam protagonistas de suas
aprendizagens, através da pesquisa, do dialogo, do confronto de ideias, da
construcdo coletiva de conhecimento, da socializacdo dos saberes, da
cooperacao, da participacdo da exploracdo adequada de diferentes fontes
de informacao e de recursos disponiveis, da organizacdo do pensamento de
forma globalizada (GIGANTE, 2005, p. 11).

Nesse sentido, a interdisciplinaridade recria pontos de discussao algumas
vezes dentro de um mesmo grupo de formacéo. Pois a mesma garante para aqueles

que a praticam um grau elevado de maturidade.

60



O conhecimento interdisciplinar ndo se restringe a sala de aula, mas
ultrapassa os limites do saber escolar e se fortalece na medida em que ganha a
amplitude da vida social e nos demais campos das ciéncias tornando o educando
um ser autbnomo capaz de correlacionar os conteidos escolares com a pratica
cotidiana.

Mais uma vez Fazenda (2008) afirma que:

Se definirmos interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatagdo de sua grade. Porém se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde
se formam professores. Assim, na medida em que ampliamos a andlise do
campo conceitual da interdisciplinaridade, surge a possibilidade de
explicitacdo de seu espectro epistemoldgico e praxeoldgico. Somente entdo
torna-se possivel falar sobre o professor e sua formacgéao, e dessa forma no
gue se refere a disciplinas e curriculos. Reportamo-nos a questdo: como a
interdisciplinaridade se define quando a intencdo é formar professores?
(FAZENDA, 2008, p. 17).

Considerando essa afirmacdo da autora, pode-se inferir que, para o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar na escola, € preciso pensar-se, de
antemdo, ndo s6 em uma transformacdo no curriculo, mas em uma mudanca
atitudinal. Assim, torna-se necessario aos docentes uma dedicacdo maior,
principalmente no que diz respeito ao planejamento coletivo, como afirma Tavares
(2008):

A interdisciplinaridade ndo € um caminho de homogeneidade, mas de
heterogeneidade. Por isso, um dos principais pressupostos para se
caminhar interdisciplinarmente € o didlogo. Este deve ser reflexivo, critico,
entusiastico, que respeita e transforma. Num trabalho interdisciplinar em
equipe é imprescindivel que todos estejam abertos ao dialogo em qualquer
momento (TAVARES, 2008, p. 136).

Nesse contexto, pode-se entender que o0 envolvimento de varias
disciplinas pressupfe o envolvimento de varios docentes, de um trabalho em equipe,
dialdgico e proficuo.

Para Fazenda (2003, apud MOREIRA,2010), existem seis passos para

uma prética docente interdisciplinar:

1) O movimento dialético de tornar novo o velho: este movimento consiste
em reconhecer a Histéria de Vida do professor, dos alunos, da escola, da
disciplina, trazendo-os sob uma abordagem nova. Muitos professores, em
nome da “inovacao”, abandonam sua historia, a histéria da escola e a de
seus alunos. Resgata-las €, para a Interdisciplinaridade, o primeiro passo
para realizar um trabalho significativo.

2) A utilizacdo da memaria: a memdria deve ser resgatada pelo professor e
compartilhada (primeiramente com ele mesmo, depois com seus pares) por
meio do registro. Escrever seu memorial, os fatos pessoais e profissionais
gue o levaram a profissdo é o segundo passo para a efetivacdo de uma
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pratica docente interdisciplinar. Isso comprova a necessidade da clareza do
professor em reconhecer sua histdria e, nela, suas concepc¢des, as teorias e
praticas que o influenciaram e continuam a influenciar. A memdéria deixa,
entdo, de pertencer ao passado e passa a exercer a funcao de “ponte” entre
0 passado e o presente, com vistas para o futuro.

3) A necessidade da parceria: compreendemos que a parceira € uma
categoria central da Interdisciplinaridade. De acordo com Fazenda (1994,
2001, 2003, 2008), antes mesmo de as disciplinas dialogarem, as pessoas
gue as trabalham precisam fazé-lo. O didlogo surge de uma necessidade
interior do professor: o sentimento de soliddo e impoténcia diante do
conhecimento. Ele, entdo, torna-se parceiro de outros professores e de seus
alunos.

4) A sala de aula: para a Interdisciplinaridade, € no interior das salas de aula
gue as grandes descobertas se realizam e, portanto, € nela que a
Interdisciplinaridade acontece. Por este motivo, Fazenda (1994, 2001, 2003,
2008) afirma constantemente que € no interior da sala de aula que a
Interdisciplinaridade habita. Elementos como espaco, tempo, disciplina e
avaliacdo fazem parte de sua constituicdo. A autoridade é conquistada pelo
ritual do encontro que acontece no inicio, no meio e no fim das aulas.

5) A realizagdo de Projetos Interdisciplinares: os Projetos Interdisciplinares
séo frutos do desejo, de cada professor e da escola, de realizar atividades
gue tenham sentido, primeiramente para os alunos, e, posteriormente, para
os professores e para a propria escola. Ndo € possivel desenvolver um
projeto em que o professor ou os alunos nao estejam envolvidos.

6) A realizacdo de Pesquisas Interdisciplinares: para a efetivacdo de uma
pratica docente interdisciplinar, o professor precisa ser pesquisador, e
pesquisador de sua prépria pratica. Para Fazenda (2003), aprender a fazer
pesquisa, pesquisando, é proprio de uma atividade interdisciplinar e deveria
fazer parte do cotidiano das escolas desde a Educacao Infantil. Somente
assim, poderiamos romper com a educagdo bancaria, insistente em
reproduzir conhecimentos pré-determinados. (MOREIRA, 2010, p. 19)

Nessa perspectiva, ndo basta compreender tais atributos, os mesmos
devem ser colocados em pratica, constituindo-se em um desafio para os docentes
que ao trabalhar interdisciplinaridade abandonam a sua Historia de vida, de seus
alunos e da escola. Chamando a isso de inovacdo. Para Fazenda, trabalhar
interdisciplinaridade é utilizar a memaria que, portanto, faz ponte entre os tempos:
passado, presente e futuro.

Ainda € necessario estabelecer parceria, dialogo entre docente e
discente. Trabalhar a interdisciplinaridade é fazer da sala de aula local de grandes
descobertas e realizacdes. A utilizacdo dos projetos revela desejos de docentes e
alunos e escola. Pois sem 0os mesmos nao haveria a realizacdo. Culminando a
pratica a do trabalho interdisciplinar, faz necessaria a realizacao de pesquisa.

Com a inser¢éo de novas discussdes no ambito da Histéria, novas formas
de abordar determinados temas surgiram. Uma das teorias que esta a servico da
metodologia e mais representativa dessa mudanca € a interdisciplinaridade. Como o
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nome ja da a entender, a interdisciplinaridade nada mais é do que acoplar duas ou
mais disciplinas trabalhando sobre um ou mais temas.

Enquanto uma ciéncia humana, a Histéria tem a sua disposicdo uma
gama de disciplinas que podem Ihe auxiliar em momentos diversos. A ampliagéo dos
objetos passiveis de estudo dentro da Histéria com a expanséao e fortalecimentos de
ideias relativas & Escola dos Annales™® ajudou sobremaneira nesse sentido. Como
exemplo, pode-se citar a Histéria do Corpo, a qual usa métodos e técnicas de
pesquisas tanto da Histéria como da Antropologia, podendo ainda usar instrumentos
da Biologia para esse fim.

O documento oficial do governo brasileiro, que, levando em conta a

perspectiva escolar, afirma que,

[...] a interdisciplinaridade n&do tém a pretensdo de criar novas disciplinas ou
saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em
suma, a interdisciplinaridade tem uma fung¢d@o instrumental. Trata-se de
recorrer a um saber diretamente Util e utilizavel para responder as questfes
e aos problemas sociais contemporéaneos (BRASIL,1999, p. 34).

Percebe-se assim, que a interdisciplinaridade ndo pode ser trabalhada
sendo no ambito de um conjunto de ciéncias que disponibilizam ndo apenas seus
objetos de estudo, mas também métodos e técnicas para que o trabalho com outras
disciplinas seja mais proveitoso.

Segundo Fazenda (2001, p. 18), "o que caracteriza a atitude
interdisciplinar € a ousadia da busca, da pesquisa: € a transformacdo da
inseguranca num exercicio do pensar, num construir'. Dessa forma, a educacao,
seja ela universitaria seja de base, a interdisciplinaridade em seu corolario
metodoldgico, estd contribuindo fortemente para a construcdo de um conhecimento
transdisciplinar.

Logo, é preciso que os docentes protagonistas do processo ensino e
aprendizagem passem trabalhar de forma interdisciplinar, 0 que ndo € possivel de

maneira isolada, mais sim de forma planejada e construida coletivamente.

2 Tendéncia utilizada na atualidade para ensinar a Histéria criada por Marc Bloch.
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2.3.2 A Prética Avaliativa

Na pratica docente, a reflexdo sobre o ato de avaliar € extremamente
necessario, porque ensinar e avaliar sdo praticas consonantes, ou seja, ndo se
consegue ensinar direito sem o feedback da avaliagdo, ao passo que nao se terd um
bom resultado na avaliagdo sem uma pratica pedagdgica consistente.

Todavia, avaliar € uma pratica complexa e ainda esta associada a alguns
pensamentos equivocados, como explica Haydt (2006):

O termo avaliar tem sido constantemente associado a expressdes como:
fazer prova, fazer exame, atribuir nota, repetir ou passar de ano. Esta
associacdo, tdo frequente em nossas escolas, € resultante de uma

concepcao pedagodgica arcaica, mas tradicionalmente dominante (HAYDT,
2006, p. 286).

Essa forma de conceber a avaliacdo coincide com uma ideia de educar
restrita a mera transmiss@o e retencdo do conteudo trabalhado em sala de aula.
Nesse caso, 0 aluno nao € visto como sujeito ativo no desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem, mas como um ser passivo, que recebe e guarda informacoes.

Logo, nesse contexto, a avaliacdo tende mais para uma maneira de
mensurar a quantidade de informacoes retidas (HAYDT, 2006). Em outras palavras,
a avaliacdo assim serve apenas como instrumento de selecdo e competicdo, o que
traz como consequéncia uma escola excludente, em que os alunos “ndo aptos”, de
acordo com tal forma de avaliar, acabam por fracassarem no processo ensino-
aprendizagem.

Esteban (2001) coaduna-se com o pensamento de Haydt (2006) quando
explica que

O grande numero de excluidos do acesso ao conhecimento socialmente
valorizado, dos espacos reconhecidos da vida social, bem como a
marginalizagdo de conhecimentos socialmente produzidos, mas né&o
reconhecidos e validados, vao fortalecendo a dindmica inclus@o/excluséo
social. O processo de avaliagdo do resultado escolar dos alunos e alunas
esta profundamente marcado pela necessidade de criacdo de uma nova

cultura sobre avaliacdo, que ultrapasse os limites da técnica e incorpore em
sua dindmica a dimensao ética (ESTEBAN, 2001, p. 8).
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Percebe-se, entdo, que a relacdo entre fracasso escolar e avaliacédo se da
a partir do distanciamento entre o ato de avaliar e a pratica docente. Dizendo de
outra forma, a avaliacdo, que deveria ser utilizada como um instrumento norteador
da pratica docente termina sendo um instrumento de exclusdo. Isso acontece porque
os docentes, ao avaliarem-se quantitativamente os alunos — quase sempre de forma
pontual e, ndo, processual — aqueles que se enquadram nesse sistema continuam e
obtém éxito, ja os que, por algum motivo ndo conseguem, fracassam. Nessa
maneira de avaliar dar-se mais valor ao numero do que ao sujeito.

Por essa razdo é que,

z

Apesar de ser quase unanime a ideia de que avaliacdo € uma pratica
indispensavel ao processo de escolarizagdo, a acdo avaliativa continua
sendo um tema polémico. H4 uma intensa critica aos procedimentos e
instrumentos de avaliacdo frequentemente usados na sala de aula, que
muitas vezes se fazem acompanhar da sinalizacdo de novas diretrizes ou
de novas propostas de acdo (ESTEBAN, 2001, p. 10).

Ora, se é unanime a ideia da indispensabilidade da avaliacdo na
educacéo escolar, € preciso pensar-se em um “por que” e em um “para que” avaliar.
Sem se ter uma nocéo clara das razdes e das finalidades da avaliacao esta perde o
sentido pedagdgico, ja que avaliar pedagogicamente consiste em utilizar os dados
obtidos mediantes os diversos instrumentos adotados — testes escritos, trabalhos
extraclasse, seminarios, debates, portfolio, entre outros — para nortear a pratica
docente.

Nesse sentido, o docente precisa entender os resultados das avaliacbes
dos alunos também como um reflexo de sua prépria pratica pedagogica. Em outras
palavras, o fracasso ou sucesso dos alunos esta ligado ao que estes conseguem ou
nao aprender e, portanto, ao que o professor consegue ou ndo ensinar. E aqui vale
aquela velha maxima da didatica: ndo ha ensino se nao ha aprendizagem
(LUCKESI, 2006).

No artigo intitulado “A avaliacédo e suas implicacdes no fracasso/sucesso”:
Garcia (2001) faz a seguinte reflex&o:

O prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem é reduzida a
provas e notas; os alunos passam a estudar “para se dar bem na prova’ e
para isso tém de memorizar as respostas consideradas certas pelo
professor ou professora. Desapearem o debate, a polémica, as diferentes

leituras do mesmo texto, exercicio da davida e do pensamento divergente, a
pluralidade. A sala de aula se torna um pobre espaco de repeticdo, sem

65



possibilidade de criacdo e circulacdo d novas ideias (GARCIA, 2001, p. 41,
grifo do autor).

Essa reflexdo da autora sintetiza bem o panorama que ainda persiste nas
escolas quando se trata da avaliacdo da aprendizagem, o que sinaliza para uma
necessidade de mudanca no sentido de humanizar e de dar um carater realmente
pedagogico a avaliacdo, pois se esta ndo servir para o desenvolvimento cognitivo do
aluno, para o melhor desenvolvimento de sua aprendizagem, dificilmente a escola
vai cumprir com a sua missao educativa.

Se os alunos, ao serem avaliados, séo tratados como na “lei da selva”,
em que somente os fortes sobrevivem, a escola perde o seu sentido, porque se
todos os alunos ja tivessem prontos quando entrou em uma escola, esta de nada
serviria. Logo, a escola é lugar de aprendizagem, isto €, de pessoas que precisam
ser encaminhadas, orientadas. Nesse sentido é que a avaliacdo ndo deve ser
instrumento de exclusdo, como muitas vezes tem sido, mas de inclusdo e de
norteamento da pratica docente: em Histéria e em qualquer outra area do

conhecimento.

2.4 O Professor e a Formacédo Continuada

Historicamente, a pratica educativa esteve condicionada pelo contexto
histérico e a escola como “representante oficial” dos interesses dominantes. A
superacado dos problemas didaticos e metodolégicos deve ser uma preocupacéo
constante do professor de Histodria, haja vista sua importancia no processo de ensino
e aprendizagem realizada em sala de aula. No entanto, essa superagado s6 ocorrera
através de uma busca constante pela atualizacdo e formacdo continuada do
professor, aliada a uma analise/reflexdo critica e cotidiana da sua propria pratica
pedagogica (CEREZER, 2007).

No que diz respeito a esta continua formacdo do professor, tendo em
vista a qualidade do ensino e, consequentemente, a formagédo cidada dos alunos,

Imbernén (2002) afirma que
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E preciso estabelecer um preparo que proporcione um conhecimento valido
e gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a necessidade
de uma atualizacdo permanente em fun¢do das mudancas que se
produzem; a criar estratégias e métodos de intervencdo, cooperacao,
analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo. Aprender
também a conviver com as préprias limitacdes e com as frustracdes e
condicionamentos produzidos pelo entorno, ja que a funcdo docente se
move em contextos sociais que, cada vez mais, refletem for¢cas em conflito.
Isso significa que as instituicbes ou cursos de preparacdo para a formacgéo
inicial deveriam ter um papel decisivo na promo¢do ndo apenas do
conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da profissdo docente,
comprometendo-se com o contexto e a cultura em que esta se desenvolve.
Devem ser instituicbes “vivas”, promotoras da mudanca e da inovagéo
(IMBERNON, 2002, p. 63, grifo do autor).

Considerando a afirmacao do autor, vé-se a necessidade de, no decorrer
da formacéo académica, os futuros docentes e professoras serem preparados para
compreender as mudancas que vao acontecendo no ambito social, politico,
econdbmico e cultural e, a esse respeito, tornarem-se abertos a diversidade de
concepcoOes, de forma que sejam capazes de, em cada época e contexto, adaptarem
suas praticas docentes as necessidades do corpo discente.

Mesmo os docentes que j4 detém certa experiéncia na pratica docente
necessitam de uma formacgao continuada, ja que “é no cenario profissional que se
aplicam as regras da pratica, em que o conhecimento profissional imaginario,
intuitivo ou formal se torna real e explicito. Essa realidade é fundamental na geragéo
de conhecimento pedagdgico” (IMBERNON, 2002, p. 71).

Os docentes aprendem na pratica, isso € um fato. Entretanto, a pratica
por si s6 ndo garantird a eles os conhecimentos de que precisam no exercicio de

sua profissdo. Por essa raz&do, como afirma Romanowski (2007),

Os docentes reivindicam formacdo e melhores condi¢cbes de trabalho. E
necessario pensar e propor sistematicamente acBes para promover o
desenvolvimento pessoal e profissional. Para o sucesso de um programa de
formacdo continuada, é importante a realizacdo de diagndstico das
necessidades formativas dos docentes, ou seja, um dos principios dos
programas de formacdo de docentes consiste em fornecer respostas para
as necessidades de desenvolvimento profissional indicadas por eles. Os
diferentes niveis de formacao envolvem as situac6es relativas aos alunos,
ao curriculo e aos proprios docentes (ROMANOWSKI, 2007, p. 138).

Em outras palavras, as instituicbes responsaveis pela formacao
continuada dos docentes — o que envolve governos, secretarias de educacdo e
escolas — ndo podem alhear-se as suas necessidades reais, tanto em um contexto

amplo, como em algo de natureza mais especifica, levando-se em conta as areas de
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conhecimento lecionandas por eles. E essa formacgédo ndo deve tratar da solucéo de

problemas genéricos pura e simplesmente, como explica Imbernén (2002)
A formacdo standard aplicada a formacdo docente tenta dar respostas a
todos de forma igual mediante a solugdo de problemas genéricos. A
formacao classica é formagédo de problemas, mas, na formacao continuada,
ndo ha problemas, mas, sim, situacdes problematicas. Passar de uma para
a outra nos dara uma nova perspectiva de formacao (IMBERNON, 2011, p.
53).

Nesse sentido, fazer o contrario significa esforco vao, deixando-se
sempre lacunas que vao prejudicar diretamente no produto final da formacéo
continuada: o processo ensino-aprendizagem dos alunos.

O docente precisa aprofundar-se continuamente nos conhecimentos
relativos a sua disciplina, mas também trabalhar numa perspectiva interdisciplinar,
numa visdo holistica do conhecimento, para que suas aulas nao dispersem o0s
alunos, mas motive-os a querer aprender e promova a disciplina em sala de aula,

sem a qual se torna impossivel a aprendizagem.

2.5 O Ensino de Historia e o Desenvolvimento Humano

O ensino de Historia torna-se fundamental para a compreenséo dos fatos
historicos e para a sua articulacdo com a historia/realidade presente, uma vez que o
presente € fruto da dindmica dos acontecimentos histéricos do passado. Nesse
sentido, o ensino de Histéria possui papel relevante na superacdo da excluséo
social, na construcdo da cidadania e na emancipacao social e politica dos sujeitos
histéricos. Em suma, ensinar historia é agir em funcdo de metas e objetivos
conscientemente perseguidos no interior de um contexto de atuacao educacional,
permeada pelos desafios cotidianos e pela burocratizacdo do ensino (CEREZER,
2007).

No ambiente educacional ingressam na escola alunos de diferentes
origens, culturas, niveis de desenvolvimento intelectual e idades. Essas diferencas
representam as experiéncias de vida e conhecimentos adquiridos num meio sdcio-
cultural distinto para cada aluno. A construcdo do conhecimento ocorre através da

interacdo do sujeito com a sociedade/grupo em que esta inserido. Nesta, cada
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sujeito participa de uma vivéncia especifica, produzindo com isso, um acumulo de
conhecimentos/saberes também especificos (CEREZER, 2007).

As individualidades representam as diferencas culturais que existem em
uma determinada sociedade. N&o valorizar essas diferencas que cada aluno tras
consigo num processo de ensino e aprendizagem seria, segundo Cerezer (2007),
um modo de encaminhar 0s sujeitos para a exclusao.

Como lembra Sant’Ana (1995)

E fundamental ver o aluno como um ser social e politico sujeito do seu
proprio desenvolvimento. O professor ndo precisa mudar suas técnicas,
seus métodos de trabalho, precisa, isto sim, ver o aluno como alguém capaz
de estabelecer uma relacdo cognitiva e afetiva com o meio circundante,
mantendo uma agdo interativa capaz de uma transformacéo libertadora
(SANTANA,1995, p. 26).

O exercicio da pratica docente ao receber a contribuicdo da formacéao
académica podera colaborar com o desenvolvimento dos participantes dessa
pesquisa, o professor de Historia, pois a escola representa um dos sistemas
apresentados por Bronfenbrenner para o desenvolvimento humano.

A Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano foi edificada por Urie
Bronfenbrenner, que nasceu em Moscou em 1917 e mudou-se ainda crianga para 0s
Estados Unidos, onde viveu desde cedo em um ambiente multicultural e teve contato
com diferentes modos de viver e pensar. No inicio, a teoria de Bronfenbrenner
enfatizava os aspectos dos contextos, dando menor relevancia a outros fatores do
desenvolvimento, como 0s aspectos pessoais. Entretanto, conforme relata Sagaz
(2008), o proprio Bronfenbrenner revisou o modelo e prop6s a abordagem de quatro
nacleos inter-relacionados, conhecidos como PPCT (pessoa, processo, contextos e
tempo).

O ndcleo pessoa destaca os fenbmenos relacionados ao individuo em
desenvolvimento, enfatizando as constancias e as mudancas ao longo da vida do
ser humano. Pois este necessita de cuidados especiais desde o seu nascimento
para sua sobrevivéncia e, por meio da convivéncia, desenvolve-se e socializa-se. O
convivio em sociedade constitui-se em um elemento fundamental para a construcao
da identidade, pois € um processo gradativo e continuo que acontece mediante
aproximacdes e distanciamentos de situacdes, objetos, pessoas, comunidades,

organizacoes:
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[...] as abordagens culturais e funcionais da socializagdo acentuam uma
caracteristica essencial da formacdo dos individuos: esta constitui uma
incorporagdo dos modos de ser (de sentir, de pensar e de agir) de um
grupo, da sua visdo do mundo e da sua relacdo com o futuro [...] (DUBAR,
1997, p. 64).

S80 muitas as ciéncias que se propdéem a estudar o homem e suas
multiplas alternancias, dentre elas destacamos o papel da Histéria que promove no
individuo transformacgdes acerca do processo histérico, completando a compreensao
das relacGes entre a liberdade (acdo do individuo que é sujeito da histéria) e a
necessidade (acdes determinadas pela sociedade, que € produto de uma
historia).(BRASIL,1999 p.299). Outras ciéncias como a Antropologia, a Geografia, a
Sociologia Politica, Economia sado fundamentais para o processo de formacao do
individuo, levando-os a pensar, e agir de modo mais consciente.

Os fatores deste nucleo tém um impacto sobre a forma como os contextos
sdo experienciados, o que enfatiza uma das caracteristicas da teoria bioecoldgica, a
de que sdo varios os fatores que sistemicamente se relacionam e afetam
mutuamente o desenvolvimento humano.

O processo se caracteriza pelos papéis e atividades diarias do ser

humano, tendo como destaque 0S processos proximais:

Participacdo ativa em interagdo progressivamente mais complexa, reciproca
com pessoas, objetos e simbolos no ambiente imediato. Para ser efetiva, a
interacdo tem que ocorrer em uma base bastante regular em periodos
estendidos de tempo. Tais formas duradouras de interacdo no ambiente
imediato referem-se a processos proximais (MARTINS, 2004. p. 66).

O processo seria constituido pela insercdo da pessoa em ambientes cada
vez mais complexos, aos quais precisaria se adaptar, constituindo, assim, elemento
decisivo para o desenvolvimento. Valorizam-se, nesse quesito, as varias interagées
reciprocas vivenciadas pelo sujeito diante das pessoas, dos objetos e dos simbolos
existentes ao seu redor. As diferentes formas de interacdo dentro do ambiente
imediato sdo denominadas como processos proximais, que operam ao longo do
tempo e sdo situadas como 0s mecanismos primarios que produzem o
desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 2011).

O desenvolvimento humano tem inicio na infancia, persistindo ao longo da
vida e acontece,nos diversos contextos dos sujeitos (familia, comunidade, dentre
outros). Esses contextos alteram-se qualitativamente, ao longo do tempo, e

contribuem para o desenvolvimento integral do individuo, por meio de suas relacgdes.
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Sagaz (2008), afirma que o0 ndcleo dos contextos, “compreende a
interacdo de quatro niveis ambientais - microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema”. Esses niveis formam o meio ambiente ecoldgico, sendo estruturas
sistémicas inseridas e articuladas entre si. Esses multiniveis em que séo divididos o
CONTEXTO € o que da o carater ecolégico a essa teoria; sdo sistemas
entrelacados, que tém como primeiro ambiente aquele que esta mais proximo do
sujeito, 0 microssistema. Este esta relacionado as interacdes face-a-face. Definido
como um padrao de atividades, papéis e relacdes interpessoais vividos num
ambiente especifico, o microssistema se torna valioso também quando se atém que
€ dentro dele que se operam 0s processos proximais, produzindo e sustentando o
desenvolvimento, mas sua eficacia em implementar o desenvolvimento depende da
estrutura e do conteudo dos ambientes frequentados (BRONFENBRENNER, 2011).
O segundo ambiente é o mesossistema, que se forma na inter-relacéo entre dois ou
mais ambientes nos quais a pessoa participa. Ele apresenta certa troca de acdes e
de posturas entre os ambientes. “Um mesossistema €, portanto, o um conjunto de
microssistemas” e de uma pessoa e a relacdo entre eles. (BRONFENBRENNER,
1996, p.21).0 terceiro nivel € chamado de exossistema e se refere aos ambientes
que afetam os individuos mesmo ndo sendo eles participantes ativos de tais lugares.
Inclui as ligacdes e processos que ocorrem entre pelo menos duas ou mais
configuragfes, uma das quais ndo contém a pessoa em desenvolvimento, mas nos
quais ocorrem eventos que indiretamente influenciam o0s processos de
desenvolvimento dentro do ambiente imediato no qual a pessoa vive
(BRONFENBRENNER, 1994, p.1643). O exossistema é formado por ambientes ndo
frequentados diariamente pela pessoa, porém que exercem influéncias sobre a
mesma. E, finalmente, 0 macrossistema que envolve a cultura e subculturas que a
pessoa vive. Sendo este o ambiente mais distante a influenciar a pessoa. Esse nivel
esta ligado as crencas e as ideologias que influenciam a pessoa em
desenvolvimento. Ele da consisténcia a todos os outros sistemas, abrangendo a
sociedade na qual os outros sistemas estdo inseridos.

Quanto ao nudcleo tempo este nivel estd relacionado as mudancas e
continuidades que ocorrem ao longo da vida do ser humano.Todos os elementos da
teoria incidem sob a forca do TEMPO. O desenvolvimento serd considerado

somente se a pessoa expde seu novo eu ao longo dos dias. Esse processo de
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transformacao que segue a pessoa apenas se encerrara no dia em que sua histéria
deixar de ser escrita, ou seja, com a morte.

Para compreender o que se entende por ambientes educacionais, nivel
do ambiente ecoldgico envolvido neste trabalho, € necesséario entender as
contribuicbes teodricas de Vygotsky (1991) e Bronfenbrenner (2004), como
estudiosos que enfatizam o papel da familia e da escola como ambientes
educativos. Estudos e pesquisas apresentam resultados a cerca da importancia que
tem a familia, a escola e os docentes para o0 sucesso escolar dos alunos.

Para Vygotsky (1991), a escola tem um papel diferente e insubstituivel, na
apropriacdo pelo sujeito, da cultura produzida pela humanidade. Ela é a instancia
gue possibilita 0 acesso ao pensamento conceitual. Nesse contexto Rego (1996)
afirma que

Ao interagir com esses conhecimentos, o ser humano se transforma:
aprender a ler e a escrever, obter o dominio de formas complexas de
célculos, construir significados a partir das informacdes
descontextualizadas, ampliar seus conhecimentos, lidar com conceitos
cientificos hierarquicamente relacionados, sédo atividades extremamente
importantes e complexas, que possibilitem novas formas de pensamento, de
insercdo e atuacdo em seu meio (REGO, 1996, p.104).

Na escola o individuo constroi inGmeras competéncias que o ajudara a
identificar-se como pessoa e como membro de uma comunidade, devendo, pois, 0
professor de Histdria explorar ao maximo esse processo de conhecimento.

O professor de Histéria pode ensinar o aluno a adquirir as ferramentas de
trabalho necessarias: o saber-fazer, o saber-fazer-bem, langar os germes
do historico. Ele é o responsavel por ensinar e valorizar a diversidade dos
pontos de vista. Ao professor cabe ensinar o aluno a levantar problemas e a

reintegra-los num conjunto mais vasto de outros problemas (SCHMIDT apud
PIZANI, 2003, p. 57).

Segundo Fonseca (2003) é preciso pensar a disciplina de histéria como
"disciplina fundamentalmente educativa, formativa, emancipadora e libertadora. A
histéria tem como papel central a formacdo da consciéncia histérica dos homens,
possibilitando a construcdo de identidades, a elucidacdo do vivido, a intervencao
social e praxes individual e coletiva" (FONSECA, 2003, p.89).

A relacdo entre educacdo e cidadania também tem sido tema de
discuss6es mundiais. Em diferentes lugares do mundo, discute-se cada vez mais o

papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e sociedades e ao
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longo de toda a vida. Tais reflexdes estdo presentes nos Parametros Curriculares

Nacionais (BRASIL, 1998) quando recomendam:

-aprender a conhecer, que supfem saber selecionar, acessar e integrar 0s
elementos de uma cultura geral, suficientemente extensa e basica, com o
trabalho em profundidade de alguns assuntos, com espirito investigativo e
visdo critica; em resumo, significa ser capaz de aprender a aprender ao
longo de toda a vida;

-aprender a fazer, que supdem desenvolver a competéncia do saber se
relacionar em grupo, saber resolver problemas e adquirir uma qualificacé@o
profissional;

- aprender a viver com 0s outros, que consiste em desenvolver a
compreenséo do outro e a percepcdo das interdependéncias, na realizacao
de projetos comuns, preparando-se para gerir conflitos, fortalecendo sua
identidade e respeitando a dos outros, respeitando valores de pluralismo, de
compreensdo mutua e de busca da paz;

-aprender a ser, para melhor desenvolver sua personalidade e poder agir
com autonomia, expressando opinides e assumindo as responsabilidades

pessoais (BRASIL, 1998, p. 17).

Faz-se necessario organizar uma escola competente, que seja capaz de
lidar com a complexidade humana e social desse espaco-tempo em que se vive e
com projegcOes positivas de futuro para a vida da humanidade. Algumas préticas
efetivas na consolidacdo de uma pedagogia que ensine a cada um, e de forma
significativa para todos, foi o foco da pesquisa realizada por uma rede formada pelo
Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF), pela Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME), pelo Ministério de Educacdo (MEC) e
pelo Instituto Nacional de Pesquisa (INEP), (UNESCO, 2008).

2.6 Ensino Médio

O Ensino Médio consiste na ultima etapa da educacao bésica, cujas
propostas em prol da qualidade no processo ensino-aprendizagem apontam um
conjunto de disposicdes e atitudes que tem como meta principal o desenvolvimento

de ag0es, tais como:

[...] pesquisar, selecionar informacdes, analisar, sintetizar, argumentar,
negociar significados, cooperar, de forma que o aluno possa participar do
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mundo social, incluindo-se ai a cidadania, o trabalho e a continuidade dos
estudos (BRASIL, 2000, p. 5).

Essa etapa de ensino é muito significativa para os estudantes, pois marca
a fase transitéria entre a educacdo basica e o ensino superior, sendo alvo de
inUmeras pesquisas académicas, abordando temas tais como renda dos docentes
dessa modalidade, reforma curricular, entre outras. Dessa forma, foram
selecionados trés trabalhos académicos que, em muitos aspectos, dialogam com a
presente dissertacao.

O primeiro deles é a dissertacdo de mestrado de Dulcinéa Januncio
Marum (2008), intitulada “Evas@o escolar no ensino médio: um estudo sobre
trajetdrias escolares acidentadas”, defendidas na Pontificia Universidade Catdlica de
Sédo Paulo (PUC-SP). O termo "acidentadas" diz respeito a abandonos e retornos
de alunos a mesma instituicdo durante o ensino meédio. O l6cus da pesquisa foi uma
escola da rede estadual de ensino de Sao Paulo e o turno noturno foi escolhido por
ser aguele com maior incidéncia de casos de abandono de curso escolar, tornando a
evasao uma pratica recorrente. Além da tradicional revisdo bibliografica sobre o
tema, que |he conferiu um arcabouco tedrico para o desenvolvimento da pesquisa
(especialmente os textos do sociélogo francés Pierre Bourdieu (1998), que
possibilitou trabalhar com questbes como a influéncia das relagbes pessoais em
processos educacionais, diferencas entre alunos ocasionadas pelo desnivel de
capital e cultural entre os mesmos), sete entrevistas foram feitas com quatro alunos
(dois de cada sexo), duas professoras e uma coordenadora pedagdgica.

ApOGs a pesquisa, a autora conclui que: 1) alunos com trajetérias
acidentadas tém seu destino social diretamente ligado com a posi¢ao social de seus
pais; 2) tais alunos internalizam as dificuldades inerentes a baixa posi¢ao social de
suas familias, o que dificulta seu processo de ascenséo tanto escolar como social; 3)
os docentes e/ou coordenadores das escolas sao conscientes dos itens citados
acima, porém, nao faz muito para mudar o quadro (muitas vezes por falta de
condicBes e ndo por desinteresse).

Ainda sobre o fato de a origem social influenciar o futuro dos discentes na
escola, bem como em outras esferas sociais, lone Valle, Fernanda Barrichello e
Juliane Tomasi (2010) discutem os resultados do vestibular em Santa Catarina. Em

“Selecdo meritrocratica versus desigualdades sociais: quem sdo 0s inscritos e 0s
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classificados nos vestibulares” da Universidade Federal de Santa Catarina(UFSC
(1998-2007)?, as autoras buscam documentos para tracar um perfil daqueles que
tinham como objetivo uma vaga na maior universidade publica do estado de Santa
Catarina, fazendo um paralelo com aqueles que almejaram o intento. Dentre
algumas constatacoes, observam as autoras da referida obra que, se o nimero de
habitantes do estado aumenta, o0 mesmo nhao acontece com as vagas na
universidade citada, o que, obviamente, faz com que cada vez mais o acesso a tal
espaco seja mais dificil.

Se com o aumento da populacédo, politicas publicas tiveram que ser
revistas™® no intuito de alocar os jovens nas escolas de ensino médio e com isso,
houve um aumento significativo no nimero de escolas, 0 mesmo nao acontece na

transicdo entre o ensino basico e o superior, uma vez que,

Se 0 ensino médio vem se abrindo a novos publicos, ndo estando mais
reservado apenas aos 'bem-nascidos', ingressar no ensino superior e,
principalmente, cursar uma universidade publica permanece um privilégio
para poucos e, neste caso, as desigualdades de percurso escolar se
revelam decisivas (VALLE; BARRICHELLO; TOMASI, 2010, p. 402, grifo do
autor).

Tal ideia fundamenta-se na medida em que, candidatos com trajetorias
escolares diferentes, terdo diferentes resultados no seu destino, ou seja, no acesso
a universidade publica. Dentre as variaveis citadas no estudo, pode-se mencionar
que a escola onde o discente fez 0 ensino médio pode ser decisiva ha sua
aprovacao ou nao. Aqueles cujos pais tém maior capital econbmico e escolar,
naturalmente, frequentardo melhores escolas e estardo mais preparados para
processos seletivos com alto grau de dificuldade. Para esses, o vestibular € apenas
mais uma etapa em sua formacéo. Porém, para aqueles que dependem do ensino
médio publico para se preparem para o vestibular, o acesso a universidade é mais
dificil.

Por fim, Rosemeire Reis (2012), autora de “Experiéncia escolar de
jovens/alunos do ensino médio: os sentidos atribuidos a escola e aos estudos”
expbem a questdo das percepcBes do aluno sobre o Ensino Médio. Além de
entrevistas feitas com alunos, no desenvolvimento deste trabalho foram aplicados

questiondrios para saber como € o clima naquele espaco.

¥ L DBEN n. 9.394, art. 10, inciso IV de 20 de dezembro de 1996, que afirma que é dever do estado
"assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio" (LDBEN apud VALLE;
BARRICHELLO; TOMASI, p. 401, 2010).
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A autora também lancou méao de observacdes em sala de aula. Todo esse
procedimento levou a constatacdo que os alunos iniciam o Ensino Médio com uma
imagem positiva do mesmo, mas a escola ndo aproveita esse fato para estimula-los
e ajuda-los a obter um melhor desempenho no processo ensino-aprendizagem.
Conclui ainda a autora que, se para alguns alunos, a maior dificuldade durante esse
periodo de sua trajetéria escolar € a transposicdo dos desafios impostos pelos
estudos, como a apreensdo dos conhecimentos transmitidos, para outros, 0
reconhecimento de seus pares € a maior preocupacao.

Essas obras corroboram a presente dissertacdo, porque mostram
aspectos da realidade educacional no Ensino Médio que também sao perceptiveis
no municipio de Chapadinha, I6cus desta pesquisa. Elas abordam temas que, de
alguma forma, estéo relacionados ao tema aqui trabalhado, a formacgao universitaria
em historia e suas contribuicbes no desenvolvimento de praticas pedagdgicas.

Os alunos que pretendem ingressar em uma universidade (primeiro
trabalho apresentado), ou aqueles que chegam ao Ensino Médio cheios de
expectativa (segundo trabalho apresentado), de certa forma, esperam muito dos
docentes que vao encontrar, confiam na capacidade deles. Nesse sentido, €&
esperado que a formacdo académica dos docentes influencie positivamente em suas

praticas pedagogicas, como afirma Imbernén (2002):

Exigir a qualidade da formac&do e do ensino é uma questdo ética e de
responsabilidade social para evitar que se caia no charlatanismo, no
treinamento culturalista e ndo inovador, na ostentacdo e na falacia. Temos
de buscar a qualidade, mas sabendo que sua riqueza se encontra ja no
caminho (IMBERNON, 2002, p. 100).

Diante dessa afirmacdo, e considerando-se as competéncias e
habilidades em Historia previstas para os alunos do Ensino Médio, de acordo com os
PCN, (BRASIL, 1998) o que realmente se pode esperar do docente com formagao
em nivel superior é que esta redunde em qualidade no processo ensino e

aprendizagem.
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3 METODO

Procura-se expor de forma simples e objetiva os fundamentos tedricos
utilizados na construcado deste estudo, em cuja investigagdo aborda as mudancas
causadas pela formacéo no ensino superior de Historia daqueles docentes que, ja
atuantes em sala de aula no municipio de Chapadinha, ainda ndo possuiam uma
formacao universitaria.

Muitos sdo os tipos de métodos adotados em pesquisas, porém cabe ao
pesquisador ao analisar seu estudo identificar o mais adequado, aquele que
contemple melhor seus objetivos. Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa, por
acreditar que, ao estudar sobre a formacao universitaria de docentes de Histéria em
um municipio maranhense e a contribuicdo desta no desenvolvimento de suas
praticas pedagogicas, tém-se mais possibilidades de compreender as mudancas que
aconteceram na maneira de ensinar desses docentes apos a graduacdo. Isso
porque todos os docentes envolvidos nesta pesquisa ja exerciam o magistério antes
da formacg&o em nivel superior.

Quanto ao carater cientifico da metodologia desta pesquisa, Minayo
(2004) traz uma contribuicdo significativa, que € sintetizada na seguinte afirmacéao:

Enquanto conjunto de técnicas, a metodologia deve dispor de um
instrumental claro, coerente, elaborado, capaz de encaminhar os impasses
tedricos para o desafio da pratica. O endeusamento das técnicas produz ou
um formalismo &rido, ou respostas estereotipadas. Seu desprezo ao

contrario, leva ao empirismo sempre ilusério em suas conclusfes, ou a
especulacdes abstratas e estéreis (MINAYO, 2004, p.16).

Clareza, objetividade e coeréncia sdo, pois, 0s principais dispositivos
instrumentais adotados como fundamentos na metodologia desta dissertacdo, a fim
de serem mantidos a justeza e o carater cientifico indispensaveis em trabalhos
dessa natureza, fugindo-se aos arroubos e a ingenuidade do senso comum. Apdia,
pois, na ideia de que:

O mundo construido pela ciéncia aspira a objetividade: as conclusdes
podem ser verificadas por qualquer outro membro competente da
comunidade cientifica, pois a racionalidade desse conhecimento procura

despojar-se do emotivo, tornando-se impessoal, na medida do possivel
(RAMPAZZO0, 2005, p. 20).
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O proceder cientifico explicitado pelo autor orienta de sobremaneira o
desenvolvimento desta pesquisa, especialmente, no que diz respeito a
sistematicidade e ao rigor metodoldgico na realizacdo das etapas que, neste
trabalho, comecaram a ser estabelecidos desde sua génese.

3.1 Tipo de Pesquisa

Considerando a natureza das ciéncias humanas, em que o componente
qualitativo ndo pode reduzir-se ao quantitativo (RAMPAZZO, 2005), optou-se por
empreender uma pesquisa descritivo-qualitativa. Ou seja, por um lado, “busca-se
conhecer as diversas situacdes e relagcdes que ocorrem na vida social, politica,
econdmica e demais aspectos do comportamento humano [...] (RAMPAZZO, 2005,
p. 53)”; por outro lado, pretende-se valorizar “[...] o0 ser humano, que ndo pode ser
reduzido a ‘quantidade’, a ‘namero’, a ‘esquema’ generalizado” (RAMAPZZO, 2005,
p. 60, grifo do autor).

A escolha por essa abordagem nesta pesquisa permitiu identificar
informacdes atuais e relevantes quanto a formacdo dos docentes que lecionam a
disciplina de Histéria nas trés escolas estaduais do municipio de Chapadinha, ndo
obedecendo a um padrao paradigmatico, e podendo ter diferentes possibilidades
para sua execugdo, sem, contudo, abandonar a cientificidade em todo esse
processo. Para Chizzotti (1998) sua sistematizacdo pode ser feita com a estratégia
mais adequada para a solucédo do problema.

Portanto, a opgcao por esse tipo de pesquisa se deu pela condicdo que
oferece a pesquisadora de

[...] aprofundar-se na compreensao dos fendmenos que estuda- a¢des dos
individuos, grupos ou organizacdes em ambiente e contextos social-
interpretando-os segundo a perspectiva dos participantes da situacéo
enfocada (TERENCE;ESCRIVAO FILHO, 2006, p.2).

Quanto aos aspectos: reflexdo, pratico-teérica sobre a propria prética
pedagdgica do professor, a troca de experiéncia entre os pares, 0 binémio

formacao/projeto de trabalho, e a formagcdo como estimulo critico e o
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desenvolvimento profissional da instituicdo educativa pelo trabalho em conjunto
(IMBERNON, 2004) contribui para realizac¢&o do trabalho docente.

Tudo isso deve ser — e nesse trabalho ha um grande esfor¢co para tal —,
meticulosamente observado, a fim de perceber-se, com a maior clareza possivel, a

relacdo entre a graduacao em Historia e 0 processo ensino-aprendizagem.

3.2 Campo de Estudo

O campo de estudo deste trabalho deu-se no municipio de Chapadinha,
localizado na regido do Baixo Parnaiba, distante da capital do Estado, S&o Luis, 250
km, fazendo-se o devido recorte e focando-se nos docentes de Histéria dos Centros
de Ensino Médio, todos localizados na zona urbana e funcionando em trés turnos,
sendo que alguns dos docentes entrevistados trabalham em mais de uma dessas
instituicoes.

Até o ano de 2012, todas as escolas pesquisadas ofertavam o Ensino
Fundamental. Atualmente, oferecem apenas o Ensino Médio.

Outra questdo a ser abordada no contexto das instituicbes educacionais
(em face da tematica desta dissertacdo) diz respeito aquelas que oferecem o
terceiro grau, principalmente no que se refere a licenciatura em Histéria.

Existem no Maranhao duas universidades publicas que oferecem o curso
de Historia: a UFMA e UEMA, que oferecem cursos de licenciaturas e bacharelados.

A realidade do municipio de Chapadinha - Ma, quanto a existéncia de
cursos superiores é recente. As primeiras turmas formadas foram através do regime
especial “curso de férias” pelos Instituto Superior de Filosofia e Ciéncias Religiosas
do Maranhdo e do Programa de Qualificacdo de Docentes das Universidades
Estaduais do Piaui e do Maranhdo. O Instituto Superior formou em 1998 varias
turmas na &rea de Pedagogia e através do Programa de Capacitacdo de Docente
(PROCAD) oferecido pela UFMA, formaram-se em 1999 docentes em trés cursos:
Pedagogia, Letras e Ciéncias.

Em meados de 2001, a Prefeitura Municipal de Chapadinha estabeleceu

um contrato com a Universidade Estadual do Piaui (UESPI) graduando docentes em
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Pedagogia, Letras, Matematica, Ciéncia e Histdria. No periodo de 2003 a 2006, o
Instituto Superior de Educacdo, em convénio com as UESPI e UEMA formou
docentes nas areas de Matematica, Letras, Biologia e Histéria. Todas essas
iniciativas foram criadas com intuito de resolver o déficit que o municipio tinha com
relacdo a docentes graduados. O motivo da oferta de licenciaturas nas areas acima
citada, lembrando que o foco dessa pesquisa € a formacéo do docente de Historia.
Contudo, mesmo com a criagao de cursos superiores em Chapadinha, inclusive na
area de Histdria, percebeu-se a necessidade de maiores investimentos na formacao

de futuros docentes.

3.3 Populagéo e Amostra

A escolha do publico alvo desta pesquisa teve por base na facilidade ao
acesso dos sujeitos, uma vez que a pesquisadora também ¢é docente com
graduacdo em Histéria, porém néo faz parte da Rede Estadual de Ensino. Desse
modo Marconi e Lakatos (2007) justificam a necessidade de selecionar de forma
conveniente uma parcela de uma populacéo, o que se chama de amostra.

Nesta pesquisa, trabalhou-se com os 10 (dez) docentes que atualmente
lecionam e que concluiram suas graduacdes durante o exercicio de sua profisséo.
Desta forma, a amostra a ser estudada foi intencional e definida pela atuacdo do
profissional antes e depois da formacédo. A populacéo investigada foi formada por
docentes de Histéria do Ensino Médio das Escolas Estaduais do municipio de
Chapadinha (MA). Dos docentes que trabalham nessas escolas, em torno de 50%
do total (em relac&o a todas as disciplinas e ndo apenas a de Historia) sdo efetivos e
a outra metade trabalha no regime de contrato temporario.

Para a caracterizagdo dos participes desta pesquisa utilizou-se de
entrevistas semiestruturadas (APENDICE A) com 10 (dez) docentes de Historia
residentes no municipio, que estdo em exercicio, sendo nove mulheres e um
homem, cujas idades variam entre 29 a 62 anos. A maioria desses docentes, 6
(seis), obtiveram suas graduac¢des no municipio de Chapadinha, e boa parte do total
conseguiu seu titulo em meados de 2000, apds ja terem iniciado suas trajetorias
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docentes. Dentre os docentes entrevistados, apenas dois ndo possuem cursos de

pos-graduacdo (especializacdo). E ainda € importante lembrar que todos esses

docentes j4 estavam lotados nessas escolas muito antes do inicio da pesquisa.

3.4 Instrumentos

O modelo biocologico proposto por Bronfenbrenner (2011) considera o
(PPCT) como norteadores para o desenvolvimento humano e a existéncia de
sistemas classificados em: microssistema, mesossistema, macrossistema e
exossistema que interferem para atuacéo dos individuos.

Considerando o objetivo dessa pesquisa, buscou-se, a partir do modelo
bioecolégico de Bronfenbrenner e Morris (1998), conhecer um pouco mais dos
participantes da pesquisa — docentes de Histéria do Ensino Médio das escolas da
Rede Estadual de Ensino de Chapadinha —, com base nessa teoria, que envolve
tanto as caracteristicas determinadas biopsicologicamente quanto aquelas que
foram construidas na interagdo com o ambiente, bem como os contextos nos quais
estdo envolvidos.

Nesse sentido, elegeu-se como instrumento principal na coleta dos dados
a entrevista semiestruturadas (APENDICE A), seguindo um roteiro composto de trés
eixos que compreende o ponto principal de um acontecimento, 0 mais importante, o
centro, a esséncia, destacadamente nesta pesquisa sdo: 1) formagcdo no ensino
superior 2) as dificuldades no cotidiano escolar 3) praticas pedagogicas dos
docentes, por meio dos quais foram colhidas informagdes sobre o interesse pela
profisséo, as experiéncias vividas, as dificuldades encontradas, a trajetoria socio
educacional e as contribuicdes da formacdo docente na pratica pedagdgica de cada
professor.

Assim, com o objetivo de conhecer as contribuicbes da formagcao no
ensino superior para a pratica docente dos dez docentes selecionados para a
pesquisa, foi possivel tracar o perfil socioeconémico dos docentes, foi identificar nas
praticas pedagodgicas a contribuicdo da formacdo académica na acdo docente,
buscando-se conhecer os elementos que contribuem para o aperfeicoamento

profissional dos docentes e os mecanismos de trabalho utilizados por estes na
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tentativa de conscientizar o seu alunado da importancia que possui essa area do

conhecimento.

Na entrevista semiestruturadas, ou por pautas, segundo Gil (2008),

[...] o entrevistador [...] deixa o entrevistado falar livriemente a medida que
refere as pautas assinaladas. Quando este se afasta delas, o entrevistador
intervém, embora de maneira suficientemente sutil, para preservar a
espontaneidade do processo (GIL, 2008, p.112).

Bardin (2011) caracteriza esse instrumento de pesquisada da seguinte
forma: entrevistas semidiretivas (também chamadas com plano, com guia, com
esquema, focalizadas, semiestruturados), mais curtas e mais faceis.

Por essa razdo, as entrevistas, dada a sua funcionalidade, foram

escolhidas como principal instrumento de coleta de dados.

3.5 Procedimentos de Coleta de Dados

ApOs a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica de
Pesquisa da UNITAU, sob o processo de n° 566/11 (ANEXO A), em 13 de dezembro
de 2011, foi realizado o contato com a Diretoria Regional de Ensino de Chapadinha,
em nome do Gestor Regional, solicitando a autorizagdo para a realizacdo da
pesquisa, por meio de um oficio (APENDICE C), no dia 1° de marco de 2012. A
resposta com autorizacdo pela Unidade Regional de Educacdo (URE) de
Chapadinha foi recebida no dia 14 de marco (APENDICE D).

Transcorrida essa etapa, a pesquisadora fez os primeiros contatos com
0s gestores dos Centros de Ensino Médio (C.E.M) para informa-los da pesquisa,
solicitando-lhes a apresentacdo dos docentes de Histéria da escola sob sua
gestado.Depois de identificados os docentes que atuam no Ensino Médio, verificou-se
um total del0 (dez), referente as 3 (trés) escolas pesquisadas.

No primeiro contato com os docentes, a pesquisadora apresentou-se e
esclareceu-lhes os objetivos do estudo, convidando-lhes a participar deste. Apds o

aceite dos 10 (dez) participantes, procedeu-se a assinatura do Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido, em duas vias, uma ficou em posse de cada
participante e a outra com a pesquisadora (ANEXO B).

Todas as entrevistas foram previamente agendadas, via telefone, pela
pesquisadora, que procurou encontrar o local e o horario mais conveniente para 0s
entrevistados, a fim de deixa-los mais a vontade. Das 10 (dez) entrevistas
realizadas, quatro aconteceram nas residéncias dos docentes e seis em seus locais
de trabalho. Em média, cada entrevista durou 30 minutos.

As entrevistas foram gravadas em midia digital e posteriormente
transcritas, tendo o nome dos participantes substituidos'* por docentes. Apés a
transcricdo, as informacdes foram armazenadas, ficando assim por um periodo de
cinco anos. Passando esse prazo, serao apagadas.

Destaca-se ainda que esses instrumentos de coleta de dados serviram de
diretrizes para orientar e abordar os aspectos de interesse deste trabalho.
Entretanto, a seqUéncia das perguntas, o tempo destinado a cada entrevista, a
quantidade de encontros e o local de realizagdo ocorreram de forma diferenciada
para cada um dos participantes, que, na analise de dados serdo nomeados por
Docente (1 a 10 ), mas, representados apenas por ( DOC: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.)

preservando-se suas identidades.

3.6 Procedimentos de Analise de Dados

Sendo a pesquisa uma abordagem qualitativa e utilizado entrevistas
optou-se para a analise de dados a técnica de conteudo de Bardin (2011) que prima
por uma leitura detalhada das informacdes coletadas junto aos docentes e
classificando-as em pré-analise e analise.

Para tanto, os relatos foram organizados em quadros, nos quais se
procurou registrar informacgdes sobre:

- As relacbes e o desenvolvimento profissional — informacdes sobre

aspectos que contribuiram para seu desenvolvimento;

“Esse procedimento é uma exigéncia em trabalhos como este, pois, por uma questdo ética, é
necessario manter-se o0 anonimato das pessoas entrevistadas.
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- As contribuicbes da formacdo do ensino superior nas praticas
pedagogicas dos docentes de Histéria de Chapadinha;

- As mudangas na pratica a partir de novos recursos utilizados apos a
formagcdo no ensino superior — informacdes sobre os recursos que passaram a
adotar a partir de sua formacao no curso superior.

A partir da construcdo desses quadros, o relato de cada sujeito foi dividido
em “falas”, formadas a partir do conteddo das entrevistas, reagrupadas com base
nos aspectos das grades acima citadas.

Ademais, a analise de conteddo consiste em um conjunto de técnicas,
porém, como chama a atencéo Bardin (2011, p. 37), a mesma pode ser tanto "leque
de apetrechos" ou mesmo "um Unico instrumento, mas marcado por uma grande
disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto”. Nesse
trabalho, deu-se énfase as entrevistas como fonte de informacbes acerca do
universo estudado.

Para a autora, a anélise de conteddo é:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando
obter, por procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do
contetdo das mensagens (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens. A
finalidade da analise de conteudo é produzir inferéncia, trabalhando
com vestigios e indices postos em evidencia por procedimentos mais
ou menos complexos. (BARDIN, 2011, p. 37)
A esse respeito, convém ressaltar que, de acordo com Bardin (2011),
a andlise categorial de contetdo é um procedimento que permite compreender a
totalidade do texto, por meio de etapas de classificacdo do conteudo, da frequéncia
e da auséncia de itens. A autora ainda diz que categorizacdo consiste em uma
operacdo que classifica elementos constituintes de um conjunto por diferenciacao,
levando em conta as relagbes entre 0s géneros, nesse caso, tornando necessario
investigar o que ha de comum entre eles (BARDIN, 2011).
Considerando os objetivos da pesquisa, a natureza do problema e os dados a
serem analisados, foram possiveis identificar trés Unidades Tematicas de analise:
1) Formacéo e desenvolvimento profissional;

2) Desafios da pratica docente;
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3) Formacao no ensino superior e as mudancas nas praticas pedagogicas: de
aprendizagem e possibilidades.

Essas Unidades Teméticas foram analisadas e discutidas a partir do
referencial tedrico do trabalho.

Os dados socios demograficos dos entrevistados foram tabulados e
organizados em tabelas que demonstram idade, sexo, estado civil, instituicdo e
cidade de formacédo, tempo e remuneracdo dos docentes, trajetdria escolar e por fim
a utilizacdo de recursos e métodos na sua préatica docente. E para ilustrar de forma
iconografica utilizou-se o mapa do municipio, 0s investimentos na educacao
brasileira, tela retratando uma guerra ocorrida no Maranhéo, fachada do memorial
da Balaiada, e por ultimo, fotografias de um projeto interdisciplinar realizado por

docentes sujeitos da pesquisa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 Formacdao e Desenvolvimento Profissional

Foi pensando em conhecer as contribuicdes advindas da graduacédo dos
docentes de Histéria do municipio de Chapadinha que atuam no Ensino Médio da
Rede Estadual de Ensino que se elegeu 10 (dez) sujeitos para participar dessa
pesquisa. E explicita a necessidade de repensar a formacdo dos que exercem
funcdo no magistério, identificar os saberes desses docentes, e as reais
especificidades de seu trabalho cotidiano. Com o desejo de conhecer as
transformacdes que ocorreram na pratica apés cursarem uma graduacao é que
pretendeu se investigar ha uma articulacdo e equilibrio entre os conhecimentos
produzidos na academia a respeito do ensino e 0s novos saberes desenvolvidos
pelos docentes em suas praticas cotidianas.

Vale lembrar que anteriormente o ensino caracterizava-se de maneira disciplinar,
sem haver nenhuma conexao entre os profissionais, com viséo ultrapassada, nao sé
no campo educacional, como também em outros setores profissionais.

Espera-se que de posse de novos saberes os docentes deverao levar em
consideragdao os novos conhecimentos advindos da formacéo para melhorar suas
praticas, renovar suas metodologias e trabalhar de forma mais contextualizada,

adotando o novo modelo de ensino interdisciplinar.

4.1.1 Caracterizacdo dos Participantes
Para coletar as informag6es pessoais e a trajetoria escolar dos 10 (dez)

docentes selecionados para pesquisa construiu-se um roteiro onde estao

apresentados na tabela a seguir:
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Tabela 2 - Informacdes pessoais e trajetéria escolar

Docente |[|dade [Sexo [Estado IES Cidade Ano Pés Ano
Docente 1 | 62 F  [Solteiro UEMA | Saoluis | 1999 | Coordenacdo | )
pedagégica
Docente 2 | 47 F  Divorciado | UEMA | Chapadinha | 2008 | Si€ncias 2009
Humanas
Docente 3 58 F [Casado UESPI | Chapadinha | 2006 Gestaq eN 2010
supervisao
Docente 4 41 F | Divorciado | UESPI | Chapadinha | 2006 | C'€N¢@S | 5409
Humanas
Docéncia do
Docente 5 30 M Casado UESPI Teresina 2006 ensino 2011
superior
Docente 6 29 F | casado UESPI | Teresina | 2002 H'Sé‘r’;'gldo 2004
Docente 7 51 F Solteiro UESPI | Chapadinha | 2005 - -
Docente 8 59 F | casado UEMA | Chapadinha | 2008 | S'€"¢8S | 5509
Humanas
Docente 9 49 F Casado UEMA Sao Luis 1994 - -
Historia da
Docente 10 41 F Casado UESPI | Chapadinha | 2005 | cultura afro- | 2008
brasileira

Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora a partir das entrevistas.

Esta pesquisa apoia-se nos referenciais tedricos de Bronfenbrenner que,
conforme relata Sagaz (2008), que revisou 0 modelo e propds a abordagem de
quatro ndcleos inter-relacionados, conhecidos como PPCT (pessoa, processo,
contextos e tempo).

No nucleo pessoa destaca os fendbmenos relacionados ao individuo em
desenvolvimento, enfatizando as constancias e as mudancas ao longo da vida do
ser humano. E os fatores deste ndcleo tém um impacto sobre a forma como os
contextos sao experienciados, 0 que esta relacionado a uma das caracteristicas da
teoria bioecolégica de Bronfenbrenner (2004), que séo varios os fatores que
sistemicamente se relacionam e afetam mutuamente o desenvolvimento humano.

E interessante refletir sobre as diferencas e semelhancas entre os
docentes entrevistados: Quanto a idade, encontrou docentes jovens com 29 anos e
outros com mais de 60 anos; alguns estudaram em S&o Luis, Ma ou Teresina, Pi, e
outros em cidades do interior do Maranhdo. Em relacdo as Pos-Graduacdo apenas
dois dos entrevistados ainda n&o possui especializacdo. Ainda em consonancia a
teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner (2004), apoiado no modelo ( PPCT). Percebe-

se por meio da tabela 2, que os docentes possuem muitas divergéncias, quanto a
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idade, sexo, estado civil, instituicdo, cidade e ano de formacdo, possuir ou nao
especializacdo, em que tornou- se especialista, 0 ano do término da especializacao.
A tabela acima expde oito variaveis que mostram alguns aspectos do
perfil™® do corpo docente que leciona a disciplina de Histéria no municipio de
Chapadinha.
Seguem abaixo graficos com as informacdes até aqui trabalhadas da
tabela 2.

Gréafico 1- Idade dos docentes
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Fonte: elaborado pela propria pesquisadora a partir das entrevistas

Constatou-se nesta pesquisa que a média de idade dos docentes varia de
46 anos, tendo o docente mais jovem 29 e 0 mais idoso 62 anos. Esses dados estéo
respaldados na fala Dubar (2005, p. 51), quando “[...] explica que a reproducéo de
‘nlcleos culturais’ considera que as modificacfes sdo constataveis entre (geracdes
ao longe uma vida) das ‘personalidades individuais™. Neste ponto de vista o grupo
de docentes entrevistados constitui-se 0 nucleo cultural da docéncia independente

da idade em gque se encontra no magistério

> Como apresentado anteriormente, precisamos de atencéo para ndo cair no equivoco alertado por
Bourdieu no que tange a diferenga entre biografia e trajetéria. A tabela 2 tem o intuito de mostrar a
trajetdria dos docentes em diferentes momentos de suas vidas. Para isso, usamos uma série de
variaveis que expde um pequeno itinerario comparando os docentes em questdo, evidenciando uma
trajetdria coletiva.

88



Grafico 2 - Sexo dos docentes
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Fonte: elaborado pela propria pesquisadora a partir das entrevistas

No que se refere ao sexo, ha apenas um homem entre todos os
entrevistados. Esse dado tem explicagdo em uma pesquisa em “Professores do
Brasil’, onde Gatti (2013) aponta que: “As mulheres, em geral, procuram o
Magistério por uma tradicdo. Assim, elas conseguiam se integrar ao mercado de
trabalho e ter um horério reduzidol...]".

Sendo assim a predominancia feminina é explicada pelo fato de que, até
poucas décadas, a maior parte do corpo docente era constituido por mulheres, ja

que os homens optavam por cursos de areas exatas ou mesmo cursos técnicos.

Grafico 3 - Estado civil dos docentes
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Fonte: elaborado pela propria pesquisadora a partir das entrevistas

E no que tange ao estado civil, identificaram-se a predominancia de

docentes casados, levando para a analise do modelo bioecolégico de
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Bronfenbrenner, vamos identificar dois o nucleos: pessoa e contexto. A pessoa ha
figura do docente e o contexto na funcdo que ele exerce na sociedade tendo em
vista que se trata de um municipio do interior onde ainda prevalece como prioridade
a constituicdo e a preservacao da familia. Os demais pesquisados sédo dois solteiros

e dois divorciados.

Gréfico 4 - Universidade de formacao dos docentes
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Fonte: elaborado pela propria pesquisadora a partir das entrevistas

Em se tratando de trajetérias escolares, ou seja, mais especificamente da
graduacdo em Historia, os docentes obtiveram seus titulos na Universidade Estadual
do Maranhdo (UEMA) e na Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Dos formados
na UEMA, dois concluiram seus cursos na capital do estado, S&o Luis, e outros dois
em Chapadinha. Ja os formados pela UESPI, quatro formaram-se em Chapadinha e
dois em Teresina. Isso aconteceu em decorréncia de acordos firmados entre a
prefeitura e as Instituicbes de Ensino Superior (IES) (ANEXO C), visando a
qualificacdo de docentes que ainda nao tinham um curso superior.

Essa iniciativa aconteceu na primeira década do século XXI, atendendo-
se a um processo maior de reforma educacional no pais que, como explica Camargo
(2004):

A partir da implementacdo dessas reformas na educacdo superior, temos
visualizado um processo de “naturalizacdo” do espacgo universitario, como
campo de formagéo profissional, para atender as demandas do mercado de
trabalho, seguindo a légica da nova versao da teoria do Capital Humano, ao
ressaltar que somente a formagéo de profissionais dindmicos e adaptaveis
as rapidas mudancas do mundo [...] (CAMARGO, 2004, p. 264, grifo do
autor).
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Ressalta-se que as pessoas que concluiram seu curso em Teresina
poderiam té-lo feito em S&o Luis, porém, dada a proximidade de Chapadinha com a
capital do Piaui, muitas pessoas buscaram Teresina como local de estudo ou
mesmo de trabalho™®.

Como afirma Martins (2010, p. 139), "o ‘lugar' e a 'regido’ respondem a
demandas individuais e coletivas por seguranca, continuidade historica e
pertencimento a algum tipo de comunidade de destino”. Nesse mesmo sentido, “a
abordagem bioecoldgica privilegia uma visdo saudavel e contextualizada do
desenvolvimento, enfocando a pessoa e suas particularidades e o ambiente no qual
estda inserida” (BRONFENBRENNER, 1995, p. 176). Para esses autores as
condi¢des individuais de cada docente entrevistados fizeram as diferengas para a

sua formacéao.

Gréfico 5 - Cidade de formacédo dos docentes
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Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora a partir das entrevistas

Convém lembrar que o periodo no qual os docentes conseguiram se
formar coincide com a introducéo da corrente historiografica “A Escola dos Annales”,
a partir da década de 1980, cuja filosofia gira em torno de uma histéria das
mentalidades coletivas, de tematicas econdmicas e de aspectos mais gerais da
sociedade (BITTENCOURT, 2009). Isso porque, dos 10 (dez) entrevistados, trés
terminaram sua licenciatura em Historia ha dez anos ou mais (um a dezenove anos;
outro a catorze e o terceiro a dez anos). Cinco finalizaram a graduacdo ha menos de

sete anos, e dois a quatro anos.

8 Convém ressaltar que 250 km é a distancia entre Teresina e Chapadinha e entre Chapadinha e
Sao Luis. Entretanto, lagcos familiares muitas vezes fazem as pessoas da cidade buscarem melhores
condicdes de vida na capital do Piaui e ndo em S&o Luis.
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Como mencionado anteriormente, convénios entre a prefeitura de
Chapadinha e Instituicbes de Ensino Superior do Maranhdo e do Piaui foram
decisivos para que houvesse o aumento no numero de docentes graduados em sala

de aula lecionando a disciplina Historia.

Gréfico 6 - P6s- Graduacgdes dos docentes?’
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Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora a partir das entrevistas

O término do curso de Historia ndo foi o final da trajetéria dos docentes
aqui elencados para o estudo. Dos dez pesquisados, oito procuraram qualificar-se
ainda mais, buscando cursos de especializacdo, e, dada a natureza do seu curso de
graduacéo, as especializacdes foram todas na area pedagodgica. Porém, os mesmos
foram obtidos como resultado da procura em instituicdes particulares. Se alguns
conseguiram, outros nao tiveram, talvez, recursos materiais ou mesmo tempo para
se qualificarem, haja vista a que ha docentes que trabalham até 60h semanal e para
obterem uma renda que atenda suas necessidades.

E entre as instituicbes que ofereceram o0s cursos de especializacao estao
a Universidade Federal do Maranh&o e o Instituto de Ensino Superior Franciscano
(IESF), responséavel pela formacdo da maioria dos pos-graduados. A média de
tempo que os docentes levaram entre a formacdo académica e a finalizacdo da poés-
graduacéo foi de pouco mais de dois anos.

O que demonstra o empenho e dedicacdo desses docentes com a sua
profissdo mesmo quando o numero de politicas publicas voltadas para formacéo e

valorizacdo dos mesmos nao seja ainda a sonhada por muitos educadores.

7 As P6s-Graduagdes em Historia sdo em Histdria do Brasil e Histéria da Cultura Afro-Brasileira.
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Apoés analisar alguns pontos relativos as caracteristicas pessoais dos
docentes, bem como suas trajetérias escolares, parte-se para a observacdo de
aspectos ligados ao tempo de sua atividade, renda e jornada de trabalho, tentando

fazer relagbes entre esses itens.

Tabela 3 - Tempo de docéncia, remuneracéo e jornada de trabalho

Docente Docéncia Antes Depois | Renda | Jornada
Docente 1 41 anos 29 anos | 12 anos | 2.500 40h
Docente 2 9 anos 5 anos 4 anos 1.600 16h
Docente 3 30 anos 24 anos 6 anos | 3.000 40h
Docente 4 18 anos 11 anos 7 anos 3.200 40h
Docente 5 12 anos 2 anos 10 anos | 1.800 20h
Docente 6 12 anos 4 anos 8 anos 3.000 60h
Docente 7 18 anos 11 anos 7 anos 1.800 20h
Docente 8 18 anos 11 anos 7 anos 1.200 20h
Docente 9 26 anos 8 anos 18 anos | 2.240 20h
Docente 10 19 anos 11 anos 8 anos | 4.000 60h

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora a partir das entrevistas

Conforme dados acima o docente com maior tempo em sala de aula
pratica a atividade ha 41 (quarenta e um) anos e com menos tempo de docéncia, ha
9(nove), ressaltando-se que os dois docentes de Histdria com maior tempo foram
aqueles formados pela UEMA de S&o Luis, hd pelo menos treze anos, antes dos
convénios feitos entre a prefeitura de Chapadinha e Universidades para a
qualificacdo de seus docentes.

Nesse contexto, € possivel trazer para discussdo o ciclo de vida dos
professores abordado por Huberman (1989). O autor parte de algumas questdes,
descritas por ele como apaixonantes, destacando que os professores passam pelas
mesmas etapas e crises? Os professores tornam-se mais ou menos competentes
com o0s anos. Estariam satisfeitos com sua carreira? Quais seriam os “melhores
anos da docéncia’?

Tentando compreender o ciclo de vida desses profissionais, o autor revela
que a carreira docente pode ser entendida a partir de diferentes etapas ou fases,
desde o ingresso até a aposentadoria ou afastamento do trabalho. Avanca seus
estudos delimitando as fases perceptiveis da carreira do professor: a entrada na

carreira; a fase da estabilizacdo; fase da diversificacdo; por-se em questao;

93



serenidade e distanciamento afectivo conservantismo e lamentacbes;, o
desinvestimento.

Embora ndo tenha sido objetivo da pesquisa, nesse momento a atencao
voltou-se para a docente que possui maior tempo de docéncia (41 anos). A docente
parece estar no final de carreira e de acordo com os estudos do autor, a mesma
estaria na fase de desinvestimento. Para Huberman (2000) essa fase da carreira
docente € marcada por mudanca de foco, o qual, progressivamente vai sendo
direcionado do investimento no trabalho, para outros interesses externos a
escola.Nessa nova etapa, proximo a aposentadoria, ha uma aproximacdo dos
interesses pessoais. Entretanto adverte que essas fases ndo sao lineares,
previsiveis, ou idénticas para todos os docentes. Destaca que é preciso considerar o
contexto, a historia, a trajetéria pessoal de cada um.

Bolivar (2002, p. 52) afirma que “o desenvolvimento de uma carreira € um
processo que, embora pareca linear, apresenta avancos, recuos, descontinuidades
ou mudancas imprevisiveis.” Para esse autor, estudos que “aplicam as teorias do
desenvolvimento dos adultos ao desenvolvimento do professorado vém empregando
os ciclos de vida profissional como uma maneira de entender a carreira, a evolucao
profissional e ainda o grau de compromisso ou implicacdo com a mudanca e a
inovacéo” (BOLIVAR, 2002, p. 50).

Portanto a fala da docente 1 nos remete a pensar que ainda estad em
busca de novas experiéncias.

[...] E me preparar melhor, ter mais conhecimento para gente.
Quanto mais dias passam, mais a gente vai tendo mais experiéncias.
Durante a nossa aula, a gente aprende com os alunos [..] (DOC 1).

A pesquisa revelou também que apenas 3 (trés)docentes estdo ha mais
tempo lecionando com o diploma universitario. O docente 1, por exemplo, dos 41
anos ensinando, 29 foram sem a chancela de uma instituicdo de ensino superior. Ja
o docente 5vem no outro extremo, ou seja, passou apenas 2 (dois) de seus 12
(doze) anos em sala de aula sem graduacdo.Em comum entre 0os pesquisados
encontra-se as seguintes singularidades como: serem graduados em Historia,
residirem em Chapadinha, exercerem a docéncia no Ensino Médio da rede estadual,
ja exercerem o0 magistério, antes da graduacdo. Contudo, podendo ser
compreendidas por meio da teoria de Bronfenbrenner (2004), que diz que o

desenvolvimento das pessoas se da através de constancias e mudancas ao longo
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de toda a vida do ser humano. E também das influéncias recebidas nos diversos
contextos em que ele esta inserido, pois a cultura condiciona a visdo de mundo do
homem, interfere em seu plano biolégico, contribuindo para a existéncia de um
determinismo geoldgico, € valido lembrar que a cultura é dindmica, podendo os
individuos sofrer processos de aculturacéo e endoculturacéo. Visto que, os docentes
participes dessa pesquisa possuem grande diversidade em torno da idade, tempo de
exercicio do magistério, instituicdo e local de formacgéo, renda e carga horaria de
trabalho, percebendo que ha uma disparidade entre eles.

Ao analisara disparidade de tempo de docéncia entre os participantes da
pesquisa, mais uma vez busca-se ancorar-se nos estudos de Bronfenbrenner
(2011), agora, quanto ao nucleo tempo, pois este nivel estd relacionado as
mudancas e continuidades que ocorrem ao longo da vida do ser humano.

O tempo aqui mencionado refere-se a atuacdo do docente em sala de
aula, como informado pela docente 1 ao longo do exercicio do magistério vai
continuamente fazendo novas descobertas, novos aprendizados, o que caracteriza o
sujeito como um ser inacabado.

A renda dos docentes ndo necessariamente é condizente com o tempo
em sala de aula e nem com sua jornada de trabalho, segundo dados obtidos nas
entrevistas. Como a pergunta sobre seu rendimento nao foi direcionada apenas a
uma escola, pode detectar casos em que o docente tenha informado sua renda
levando em conta ganhos obtidos fora da Rede Estadual de Ensino, o que é
explicado como fenbmenos resultantes da organizacéo do trabalho.

Conforme o art. De n°® 95, Ill da Constituicdo. “Usa-se a palavra
vencimentos para denominar a remuneracdo dos professores, magistrados e
funcionarios publicos [...]" (MARTINS, 2011, p. 229).Além do mais o trabalho do
docente ndo se restringe apenas ao de lecionar. H4, portanto, outras tarefas
correlatas ao ensino, mas também aquelas fora do contexto escolar, como forma de

obter um ganho extra.
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4.1.2 Docéncia como Profissdo

Interessa-nos nesse momento, conhecer como é que cada um tornou-se
professor? E por qué? Que fatores interferiram nessa escolha? Nessa perspectiva, o

Docente 10 diz que:

[...] eu ndo quero, em momento algum sair da minha sala de aula para
exercer outra funcdo, porque para mim € muito gratificante estar na sala de
aula, poder trocar ideias, ser reconhecida la fora pelos meus alunos, como é
bom chegar em determinado local e alguém chamar: - professora,
professora, vocé é muito importante! (DOC 10).

A importancia do reconhecimento por parte dos alunos faz com que os
docentes ndo se vejam exercendo outra profissdo além da docéncia isso é
demonstrado através do significado de ser professor e de ser reconhecido.

Nesse sentido, Dubar (2005, p.310), afirma que o “[...] reconhecimento
passa por uma ‘paixdo’ externa ao trabalho profissional exercido [...]. Eles desejam
antes de tudo ser reconhecido pelo seu trabalho no espaco das posi¢cdes escolares
projetado com frequéncia na temporalidade de sua formacé&o continua”.

Para o autor o reconhecimento profissional docente esta intrinsecamente
ligado ao sentimento e compromisso do mesmo na realizacao de seu trabalho.

Nessa mesma direcdo, o docente 10 revela o seu contentamento na

escolha da profissdo conforme relato abaixo:

No periodo em que estudava ainda no Ensino Fundamental, sempre me
chamou a atencédo as aulas de historia, apesar daquela questéo das datas,
das aulas ndo serem ministradas como sdo atualmente, eu me identificava
muito com a disciplina, entdo por conta disso eu resolvi fazer, resolvi
escolher essa disciplina pra me formar. (DOC 10)

Ainda na fala do docentel0, observa-se que a escolha de ‘ser professor’
inicialmente deu-se no Ensino Fundamental por identificar-se com a disciplina
Historia. Enquanto que alguns sujeitos para descobrir sua vocacdo submetem-se a
testes vocacionais. Sendo assim, “[...] cada sequéncia de formacéao realizada [...] e
descoberta cultural engendra de um desejo de formagao complementar que reativa o
desdobramento intenso que é acompanhado de um trabalho vivido [...]”, pois o
envolvimento com a comunidade escolar interfere nas escolhas e decisdes para a

formacéo docente.
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Entretanto, o docente 2 coloca que muitas das vezes as circunstancias
econdmicas e sociais que aparecem ao longo de sua caminha estudantil, fazem com
gue a escolha da profissdo, tomem outros rumos e 0 “sonho” muitas da vezes sao

enterrados.

E, em primeiro lugar as circunstancias mesmo, e claro que a identificac&o
com o curso, com a disciplina em si, e eu ndo vou te dizer assim: era o meu
sonho ser professora de Historia. Nao. Na verdade o meu sonho até hoje
ainda é cursar Direito, mas devido a falta de oportunidade na nossa cidade
tudo me levou a cursar a Histéria e ai me identifiquei bastante com a
disciplina, com o curso. (DOC 2)

Mesmo o docente tendo apresentado sua posicdo quanto ao desejo de
cursar outra graduacao enfatizou que ao graduar-se em Historia identificou-se com a
disciplina. O que Dubar (2010, p. 318) “[...] chama de identidade que nem sempre é
aguela herdada de sua experiéncia profissional e ndo somente de sua familia de
origem [...]."

Ja o docente 3 que exercia a docéncia ha 24 anos, o0 que motivou a
escolha pelo curso esta relacionada com necessidade de atender as exigéncias da

LDB Lei n® 9394/96 que requisitava aos docentes possuirem uma graduacao.

Bom a questédo da opgédo pela historia, como eu ja era professora da rede
publica, estadual e municipal, entdo eu precisava de uma qualificacdo e no
momento o que surgiu foi exatamente a histéria, por esse momento eu levei
muito a sério considerando que eu ja era professora e hoje sou professora
de histéria. (DOC 3)

Conforme esse docente a opcao pela graduacdo em histéria se deu ao
fato de ja pertencer ao quadro dos docentes efetivos da Rede Estadual de Ensino.
Percebe-se ainda 0 quanto o processo de ensino e aprendizagem exerce
influéncia na vida e no desenvolvimento das pessoas, pois como relata o docente 6
a escolha pelo curso se deu por ter mais afinidade com as areas de humanas.

E no processo de desenvolvimento do ano do vestibular a gente
inicia tendo assim um foco, relacionando aquilo que a gente tem
maior aprendizagem, entdo nas areas humanas eu tive uma
facilidade bem melhor, entdo a, o meu desenvolvimento se
estabelece principalmente a partir disso do gostar pela area, pelas
areas humanas. (DOC 6).
Diante de todos os relatos quanto a escolha da profissdo docente variou
muito entres os pesquisados, pois houve docente que desde o ensino fundamental
ja gostava da area, mas também se obteve resposta que o verdadeiro desejo era

ingressar em outra carreira, porém as circunstancias ndo permitiram levando-a a
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graduar-se em Histéria e outras a formacdo deu-se pela necessidade de uma

graduacéo e outra a escolha deu-se por afinidade com a area de humanas .

4.1.3 A Importéancia da Formacéao Superior para Melhoria da Pratica Docente

A formacdo de docentes no Brasil € algo amplamente discutido na
academia, alvo de diversas publicagGes das mais diferentes naturezas (monografias,
dissertacdes, teses, artigos cientificos, entre outros).

Espera-se, a partir deste ponto do trabalho, perceber as diferencas entre
o métier docente dos docentes antes e depois da obtencéo do titulo de licenciatura
em Historia.

Nesse sentido, segue a fala do docente 10 quanto a transformacdo na
sua pratica pedagogica:

Antes da minha formacdo, o0 modo em que eu ensinava era voltado para
aquela questdo de como eu aprendi no periodo em que eu também fui
aluna; Apos a formacéo eu pude identificar o verdadeiro sentido da historia
e procurei relacionar os fatos que acontecem atualmente com o passado,
procurando fazer com que meus alunos entendam para que historia seja
bem ministrada, para que haja realmente uma boa aprendizagem, eles tém
gue fazer uma relacdo com o0 que aconteceu com o0 que esta acontecendo e

até para ensino se tornar mais prazeroso e ter realmente um fundamento na
vida escolar deles.

Percebe-se nessa fala uma contribuicdo da formacdo em nivel superior,
no sentido de promover um despertar do docente, fazendo com que este passe a
analisar a sua prépria pratica antes, durante e depois da graduacdo, o que é
ratificado por Peixoto (2010) quando diz que a formac&o docente no ensino superior
€ abordada tendo em vista as exigéncias legais que envolvem aspectos
relacionados ao desempenho e ao preparo para lidar com perfis diferenciados.

Ja na fala a seguir, percebe-se outro lado da mudanca promovida pela
formacao académica, que diz respeito a questdo metodoldgica do professor:

Antes era s6 aula dialogada, pesquisas, trabalho em grupos, depois da
formacdo académica, melhorei bastante, eu comecei a mudar a forma de
ensinar; as vezes a gente faz um rapido comentario do contetdo, ou entdo
exibe o conteddo em video e ai faz comentarios, pedem producbes de
parddias, dramatizacdo, peca teatral, seminéario, é jornal ao vivo, e 0s
alunos gostam bastante, até hoje agente faz isso, entdo agente faz o
seguinte, faz um rapido comentario do contetddo e depois divide em equipe
da turma e eles preparam para apresentar em forma como eu ja falei
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seminario, dramatizacdo, parddia, peca teatral e tipo jornal, ao vivo eles
apresentam (DOC 1).

Ja4 a docente 2 por sua vez, enfatiza a contribuicAo da formacgéo
académica para o embasamento teérico, em que o docente passa compreender com
mais clareza e profundidade os contetudos de Historia:

Com certeza, nos traz mais seguranca e principalmente no que diz respeito
ao conteldo, vocé pratica mais, foca mais pra leitura, é claro, ela aumenta a
responsabilidade, a cobrangca se torna bem maior quando vocé é um

académico, e entra a questdo da seguranga naquilo que vocé esta levando
para os seus alunos (DOC 2).

A esse respeito, tanto as diretrizes curriculares, como os PCN para o
Ensino Médio possuem uma caracteristica comum: foram organizados a partir da
definicdo de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos ao
longo do processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, acredita-se que a
formagcdo superior desses docentes permitiu a eles um conhecimento mais
aprofundado acerca desses parametros, culminando com mudancas na maneira de
ensinar destes.

Para o docente 3 a formacdo deu-lhe maior seguranca e dominio de
conteados “[...] porque ampliei os meus conhecimentos, leio muito porque a
prépria graduacdo me levou a isso, a ler, descobrir, tirar as davidas e isso facilita o
meu trabalho com meus alunos, através da leitura, da pesquisa e o meu foco é
minha vida de professora”.

Entretanto a docente 4 enfatiza a importancia da contextualizacao
adquirida com sua formacédo para o processo de ensino, pois “[...] eu aprendi a
valorizar mais a contextualizacdo dos fatos. Eu acredito que é importantissimo na
disciplina de Histéria buscar o maximo de contextualizag¢éo, pois isso ajuda a dar
sentido e mais aprendizagem dos conteudos de Histoéria.”

Todavia, “[...] com o passar do tempo a formacdo e pensamento dos
professores, a sua histéria de vida, as relagdes entre a cultura escolar e a cultura
dos professores, ao lugar do saber dos professores entre os saberes sociais”,
(TARDIF, 2012, p. 227), provocam mudancas na sua pratica.

Conforme as falas demonstradas a aquisicdo do conhecimento historico é

salutar no sentido de que melhora ndo s6 o volume de informacdo do docente, mas

também desperta a criatividade pedagdgica do mesmo, levando-o a inovar nas suas
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aulas com o uso de determinadas ferramentas, como filmes, musicas, documentos,
entre outros (esse ponto sera discutido posteriormente). Essa pratica demonstra a
preocupacdo do docente em contextualizar os conteudos trabalhados em sala de
aula, préatica fundamental nas aulas de Histéria.

No proximo conjunto de respostas apresentou-se o entendimento dos
docentes no que diz respeito a valorizacdo da graduacdo em Historia por uma série

de motivos, que ndo sé o acumulo de conhecimento:

Aconteceram mudang¢as sim por que antes, por exemplo, eu tinha muitas
davidas e corria muito atras de livros, a questdo da internet era mais dificil e
eu nao tinha acesso por que nesse inicio nem computador eu tinha ainda,
entdo posso dizer que era um pouco dificil apesar de eu me esforcar pra dar
o melhor, mas eu tinha muita dificuldade e com a conclusdo do meu curso
as coisas se tornaram melhor, mais faceis, bem mais faceis, no caso,
comprei um computador, passei a fazer pesquisa de internet e isso me
levou a ser uma pessoa bastante capaz, competente pra trabalhar Historia
com meus alunos (DOC 3).

A fala dessa entrevistada evidencia outro beneficio adquirido com a
graduacdo, é a questao da remuneracao, pois quando o docente € qualificado seu
trabalho € mais valorizado havendo melhores salarios que os docentes podem
também investir mais em sua formacdo e aquisicdo de recursos para melhor
desenvolver suas atividades, como citado pelo docente que comprou um
computador e passou a fazer mais pesquisas.

Transformacfes também ocorreram quanto ao [...] 'método de trabalhar
com a disciplina para mesma néo se tornar uma disciplina odiosa pelos alunos,
porque tém alunos que ndo da importancia a Historia, mais a Historia ela tem uma
grande importancia na formacao dos alunos” (DOC 7).

Percebeu-se com essa pesquisa que a graduacdo em Histéria para os
docentes de Chapadinha teve mudancas significativas identificadas na fala do
docente a seguir:

E depois da minha formatura, [..], lendo mais, a gente vai tendo mais
conhecimento e com isso vocé vai mudando a sua forma, vocé néo vai so 1a
com o giz e o quadro, pois vocé tem, como é que se diz, apoios didaticos
pra vocé hoje dar aula, vocé pode usar a atualidade, pode usar o proprio
livro do aluno ou entdo o que esta acontecendo no nosso dia-a-dia e

principalmente na comunidade na qual eles vivem, que esta inserido
também na Histdria (DOC 9).
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As citagBes acima mostram que o conhecimento nem sempre € o principal
objetivo de um graduando. Talvez pela pouca opcédo de cursos oferecidos o que faz
com que tantos docentes ndo destacarem os conhecimentos especificos da area em
que se formaram.

Alguns autores podem ajudar a entender melhor essa discussdo. Cavaco
(1999), a saber, em “A passagem dos anos e o percurso profissional” afirma que

[...] @ escolha de uma profisséo e a trajectéria de trabalho de um individuo
resultam de mudltiplos factores: implicam redes de relacfes sociais e
culturais tecidas a diversos niveis e atravessadas por légicas préprias, feitas

de acasos e circunstancias, de aspiracbes e de constrangimentos, de
coincidéncias e de decistes (CAVACO, 1999, p. 178).

A exemplo das “circunstancias”, das “aspiracdes” e “decisfes” a que o
autor se refere acima, tem-se a fala da docente 8, que ratifica o pensamento de

Cavaco (1999):
Na verdade eu ja era da area, eu era professora e mediante assim o
governo ele propds que a gente se graduasse e no momento a
oportunidade que eu tive foi realmente no curso de Histéria e diante disso,
dai pra frente eu comecei a gostar, me identifiquei com a disciplina e gosto

bastante, me sinto feliz em ajudar os meus alunos a compreenderem melhor
0 que € o estudo da histéria (DOC 8)

E nesse sentido que Novoa (1999) em “Vida de Professores” indaga:
"Como € que cada um se tornou no professor que € hoje? E por qué? De que forma
a accao pedagogica é influenciada pelas caracteristicas pessoais e pelo percurso de
vida profissional de cada professor? As respostas levar-nos-iam longe demais”. O
mesmo autor ainda fala que “o processo identitario” dos docentes sustenta-se, além
de outros pilares, na "adesdo", ou seja, "porque ser professor implica sempre a
adesdo a principios e a valores, a adap¢do de projectos, um investimento positivo
nas potencialidades das criancas e dos jovens" (NOVOA, 1999, p. 16).

Outros autores que também dedicam atencdo para a questdo da
formacdo dos docentes e que, por isso, ajudam a entender o processo de formacéo
dos docentes da area de Historia em Chapadinha, sdo: Lisita, Rosa e Lipovetsky
(2001), em “O papel da pesquisa”, trabalho, em que argumentam a formagéo de
docentes objetivando a constituicdo de docentes que possam articular seus ideais,
de "escolher as estratégias pedagodgicas e 0os meios adequados para os conteudos
que deve ensinar que compreendam as experiéncias sociais e as orientagdes

cognitivas de seus alunos, a fim de dar boas razdes a seu ensino” (LISITA, ROSA,
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LIPOVETSKY, 2001). Contudo, para que possa atingir tal fim, afirmam ser
"necessario formar docentes como profissionais reflexivos que consigam teorizar e
produzir conhecimentos sobre suas préaticas, levando em conta as condi¢cbes
institucionais, sociais e historicas do ensino que realizam" (LISITA, ROSA ;
LIPOVETSKY, 2001, p. 114).

E complementando esta questdo Libaneo (2006) afirma que ser reflexivo

.(P\

[...Juma caracteristica dos seres racionais conscientes; todos 0s seres
humanos sdo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos. A
refletividade é uma auto-analise sobre nossas proprias a¢des, que pode ser
feita comigo mesmo ou com os outros (LIBANEO, 2006, p.55).

Assim como o autor o docente 4 evidencia através de sua fala a

necessidade de refletir a pratica docente bem como a educacéo no todo:

Porque a gente precisa esta refletindo sobre a préatica da gente, sobre a
gualidade da educacao que a gente esta oferecendo. Que a gente faz parte
dessa educacdo assim como o aluno, entdo esse construir precisa esta
assim... Analisando as caracteristicas positivas e negativas que a gente tem
praticado, entdo é um prazer e é uma responsabilidade muito grande a cada
dia que passa a gente estar ali refletindo sobre a nossa pratica (DOC 4).

Percebe-se, portanto, que o docente é consciente da importancia do ato
de refletir para poder transformar-se ndo s6 como pessoa, mas também como
profissional a partir dessa reflexdo poder interferir nos ambientes em que patrticipa.
O que corrobora com a teoria bioecolégica sobre o microssistema onde a pessoa em
desenvolvimento estabelece relacdes estaveis e significativas, tais como a
reciprocidade, equilibrio de poder e afeto, possibilitando vivencias afetivas destas
relacbes também em um sentido subjetivo- internalizado (BRONFENBRENNER
1996).

Mais um exemplo € citado pelo docente 2 quando “[...] a gente aprende
com os alunos, também pede sugestbes, ou pede que eles critiquem, que eles nao
aceitem tudo quando a gente fala]...]” .Essa resposta do docente é recorrente no que
tange a influéncia direta dos alunos na formacédo dos docentes: "[...] Eu vejo a
questao da propria experiéncia com os alunos, porque eu vejo assim: quando o
professor se acha muito capaz, um sabio, ele perde, de forma geral" (DOC 2).

Esta linha de raciocinio esta relacionada também ao pensamento de
Bronfenbrenner (2004) acerca das estruturas sistémicas anteriormente citadas e
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agui se destaca aquela na qual ocorrem as relacfes interpessoais, ou seja, face a
face.

Para o docente 1 a relagdo com seus alunos faz com que ele busque “[...]
novos conhecimentos, que ndo fique preso ao conhecimento ja adquirido”. Além
disso, ressalta que o “[...] didlogo é fundamental, uma vez que os alunos podem
qguestionar o que esta sendo dito”. (DOC1). Assim, a busca por novas leituras e
pesquisas por parte do professor acentua-se, fazendo com que o crescimento
profissional tenha mais um passo no seu processo continuo.

Como a interacdo com os alunos propicia ao docente, momentos de
reflexdo e, consequentemente, de aperfeicoamento, pode-se também afirmar que 0s
alunos ganham com tal interacdo, uma vez que as renovacgdes dos conhecimentos
serdo de extrema importancia para o corpo discente, alvo do processo educativo.
Nesse sentido, Zabala (1998) nos tras uma importante contribuicao:

[...] ensinar envolve estabelecer uma série de relagbes que devem conduzir
a elaboragdo, por parte do aprendiz, de representacfes pessoais sobre o
conteudo objeto de aprendizagem. A pessoa, no processo de aproximacao
aos objetos da cultura, utiliza sua experiéncia e os instrumentos que lhe
permitem construir uma interpretac@o pessoal e subjetiva do que é tratado.
N&o é necessario insistir no fato de que em cada pessoa o resultado deste
processo sera diferente, trard coisas diferentes, e a interpretacdo que ira
fazendo da realidade também sera diferente; apesar de possuir elementos

compartilhados com os outros, terd determinadas caracteristicas Unicas e
pessoais (ZABALA, 1998, p. 90).

Ao analisara fala de Zabala (1998) nos deteremos a outra tendéncia que
vem surgindo para o trabalho docente, que é a questdo de saber lidar com o
multicultural, pois, as salas de aulas sdo constituidas pelas mais diversas etnias e
culturas, portando deve o docente saber trabalhar de forma consciente e eficaz o
multiculturalismo que prima pelos direitos de igualdade entre os diferentes. Para
complementar esse raciocinio, faremos alusdo ao macrossistema, que envolve a
cultura e as subculturas em que a pessoa vive e abrange valores e crencas inseridos
nestas diversas culturas, e que sao vivenciados e assimilados no decorrer do
processo de desenvolvimento do individuo. (BRONFENBRENNER, 1996).

O desenvolvimento n&o deve ser concebido apenas como
desenvolvimento biolégico, mas como toda forma de relacdo com o outro e as
experiéncias adquiridas dessa convivéncia. Para tanto a busca por aprimoramento

profissional por parte dos docentes é tema de diversos debates no meio académico.
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Dentre aqueles que se dedicam a esse tema, podem ser citados Zabala (1998) e
Noévoa (1999). O primeiro, em “A pratica educativa: como ensinar”, afirma que um
dos objetivos de um profissional é dotar-se de competéncia, ainda mais na sua
profissdo. Para tanto, segundo o autor, obtém-se tal recurso da seguinte forma:
Mediante o conhecimento e a experiéncia: 0 conhecimento das variaveis
gue intervém na pratica e a experiéncia par a domina-las. A experiéncia, a
nossa e a dos outros docentes. O conhecimento, aquele que provém da

investigacdo, das experiéncias dos outros e de modelos, exemplos e
propostas (ZABALA, 1998, p. 13).

O segundo, Novoa (1999), em “Vida de Professores”, com relacéo
especificamente ao processo de autocritica em se tratando de docentes, enfatiza a
importancia da autoconsciéncia dos mesmos para a busca de melhorias em seu

trabalho:

Autoconsciéncia, porque em ultima analise tudo se decide no processo de
reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua propria agdo. E uma
dimenséo decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanga e a
inovacao pedagdgica estdo intimamente dependentes deste pensamento
reflexivo (NOVOA, 1999, p. 16).

Em outras palavras, se o docente pretende transformar a sua pratica
pedagogica, precisa desenvolver uma constante autorreflexdo, condicdo para que

compreenda sua propria acdo enquanto docente.

E, além da faculdade que eu tive, também a pratica em sala de aula, entdo
eu acho muito valido estar em de sala de aula e eu tenho aprendido muito
com eles eu creio que € isso realmente, essa troca de carinho, essa troca
de conhecimento que tem me feito crescer profissionalmente (DOC 10)

Comungando com a fala do docente, Esteves (2000) aponta em seus
estudos que havia no passado uma injustica na sala de aula, na interacdo entre
professor e aluno, a qual o professor detinha todo o poder. Sobre essa questao de
dominar o conteudo, ser o detentor do conhecimento, ignorar os conhecimentos
prévios dos alunos bem como suas particularidades e singularidades. Praticas nao
mais aceitas na contemporaneidade.

Atualmente, a balanca de poder se inverteu e o aluno tem tanta condi¢cao
de expor que termina perdendo o controle e trata com agressividade ndo apenas

seus pares, mas também os docentes. O equilibrio nessa relacéo € o que ambos os
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agentes ndo conseguiram, ainda, encontrar para que haja uma troca frutifera para
ambas as partes.

Nessa mesma perspectiva Tardif (2009) também afirma que atualmente
os docentes, exercem fungcdes que se atualizam na escola e na relagdo com os
discentes. Porém, destaca que ha um "papel publico na coletividade”, ou seja, a
interacdo nos mais diferente nivel, tais como os formais, onde se encontram
atividades da instituicdo e informais, ou seja, conversas entre aqueles que fazem
parte do processo educacional (docentes, pais, alunos, entre outros.).

O outro ponto destacado pelos docentes enquanto participantes de seu
aperfeicoamento profissional é a interacdo com seus colegas docentes. Se a
interacdo com os alunos e as possibilidades de cursos de capacitacdo sao mais
evidentes no processo de crescimento, a relagdo com os outros docentes também
tem destaques, como revela o docente 8: "a gente sempre procura melhorar e
gracas a Deus, eu encontrei um grupo bem familiar, todo mundo ja se conhece,
estou com 1 ano s@, mais eu tenho gostado e pretendo que isso vai me ajudar muito
no meu crescimento profissional”.

Desse modo a interacdo entre as pessoas contribui para o processo de
desenvolvimento, mesmo que haja certas divisbes entre grupos, pois a relacao
estabelecida entre docentes, ndo é a mesma entre alunos e docentes, porém todos
0S sujeitos participam de um mesmo sistema que € aqui representado pela escola e
estdo envolvidos num mesmo contexto: O processo de aprendizagem.

Tardif (2009) alerta para o fato de que os limites entre os aspectos de
convivéncia ndo séo sempre dados, uma vez que essas relacdes tém como base as
semelhancas entre os personagens envolvidos na trama, ligados através de lacos de
amizade, colaboracgdes, conflitos, etc.

A citacdo acima nos remete a pensar em outra situacdo, o processo de
socializagdo das pessoas, que varia de acordo com a época, os tipos de sociedade,
0S meios sociais, 0s grupos, e, se formos observar nos depararemos com as mais
diversas formas de socializacdo, que inevitavelmente refletirdo nas relacdes seja
pessoal ou escolar.

Diante da complexidade oriunda do processo de socializa¢do, cada vez
mais 0s docentes procuram ampliar seus conhecimentos, para estarem aptos a lidar

com essas diferencas. O exemplo do docente 1 explica sua inquietacdo por uma
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melhor qualificacdo: "Tem pouca, pouca formacao, a preocupacdo mais € da gente
mesmo, cada um por si, la nessa escola do Estado ndo tem muita formacéo". Ha
casos em que o docente da Rede Estadual inscreve-se em cursos ofertados pela
Rede Municipal e vice-versa. O docente 4 é um caso exemplar nesse sentido, bem
como de outras formas de buscar qualificar-se, mesmo que ndo seja atraves de

curso promovidos por instituicdes:

Os cursos de capacitacdo, embora ndo sejam oferecidos diretamente pela
rede que se trabalha, mas outras redes em que a gente tem. Estar inteirado
com rede municipal, rede estadual tem ajudado a crescer profissionalmente,
cursos, forum e também midias, os meios de comunicagéo e a internet tem
contribuido muito pra que a gente possa crescer profissionalmente (DOC 4).

Ja o docente 3 da mais detalhes como se da a qualificacdo oferecida e

como esta é feita:

Bom, infelizmente, tanto a nivel estadual como a nivel municipal, a gente
ndo tem assim esses treinamentos [...] até mesmo com a questdo agora,
por exemplo, do Estado, do uso do computador. O diério online. Isso ai pra
mim foi muito sério. Porque chega um técnico, eu chamo de técnico, ndo sei
se é professor porque eu nunca assisti nenhum encontro com ninguém. Ele
chega 8:00 horas da manha pra trabalhar até 10:00 horas, ndo tem como a
escola entrar em contato com a gente, eu por exemplo, que trabalho no
Estado a noite, fico sempre de fora, entdo eu tenho que me organizar é
pedindo ajuda a um e a outro quanto a questdo da tecnologia pra poder
fazer o uso. Como hoje eu ja domino muito bem, gragas a Deus, é acesso a
guestao do diario eletrébnico pra chamada, pra registro de nota, porque até
hoje apesar deles ja terem vindo duas vezes, mas todas as vezes que eles
chegam de surpresa e eu termino ficando de fora sem ser avisada. Ha mais
de dois anos eu ndo tenho, porque o Ultimo treinamento que eu tive foi em
2010, onde eu trabalhava na escola do municipio, Jodo Gomes. L4 nés
tivemos uma semana, entdo, esse foi o Ultimo periodo, a Ultima etapa de
treinamento que nés tivemos foi essa dada pelo municipio e o Estado s6
essa questao agora do diario eletrénico que eles estdo muito preocupados.
(DOC 3).

Percebe-se pela fala do entrevistado que o tipo de aperfeicoamento
profissional dado pelas instituicdes ndo tem levado em conta a pratica do docente
em sala de aula, mas a outras questdes que, embora afins, ndo estéo relacionados
diretamente a docéncia e sim a problemas burocraticos da propria institui¢cao.

Esteves (1999) adverte que o problema do docente ser um profissional

multitarefas no ambito escolar implica muitas vezes no descaso com o seu papel

principal visto que,

Nos ultimos vinte anos, houve uma grande fragmentacdo da atividade do
professor. Muitos profissionais fazem mal o seu trabalho, menos por
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incompeténcia e mais por incapacidade de cumprirem, simultaneamente,
um enorme leque de funcdes. Para além das aulas, devem desempenhar
tarefas de administragéo, reservar tempo para programar, avaliar, reciclar-
se, orientar os alunos e atender os pais, organizar atividades varias, assistir
a seminarios e reunides de coordenacdo, de disciplina ou de ano,
porventura mesmo Vvigiar edificios e materiais, recreios e cantinas
(ESTEVES, 1999 p 108, grifo do autor).

Essa transferéncia de responsabilidade de alguns servicos do Estado
para os docentes esmaga mais ainda 0 ja escasso tempo que o docente teria para
dedicar a um curso em que o aperfeicoamento fosse uma preocupacao. Assim,
muitos ficam reféns das “exigéncias formais ou burocraticas a cumprir’ (TARDIF,
2009, p.114).

Nas entrevistas com os docentes de Histéria de Chapadinha, 3 (trés)
participantes citaram, no geral, como fundamentais para o desenvolvimento
profissional dos mesmos: os alunos, os colegas de trabalhos e as instituicbes que
propiciaram a cursos de aperfeicoamento para eles,

Se as relacdes entre docente e aluno ficaram mais tensas e menos
eficazes, um ponto que pode explicar o fato é a falta de cursos de aperfeicoamento,
tanto por parte das escolas, como pelas instituicbes que administram a educacédo em
seus mais diferentes niveis.

Discorreu-se nesse item que “A importancia da formacao superior para
melhoria da prética docente” se da quando o docente é aberto a novas tendéncias
como estar em um constante processo de formagéao, seja educacional ou pessoal, o
mais importante € que isso depende de cada um, podendo ter aqueles que
encontram varios empecilhos para sua evolucdo, enquanto outros nao medem
esforcos para estar em permanente desenvolvimento, e assim poder compreender

as mudancas e exigéncias de nossa sociedade.

4.1.4 Aprendendo Sempre

O ato de aprender é constante entre os homens, desde o nascimento até
a morte. Em se tratando de profissdo, o bom profissional esta a todo o momento
buscando atualizar-se para néao ficar fora do mercado de trabalho.

Sendo assim, observou-se a compreensao dos sujeitos entrevistados a

respeito do crescimento profissional, evidenciado na fala do docente abaixo:
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O crescimento profissional € uma necessidade. O mundo tem avangado
rapidamente e as coisas mudam num ritmo mais acelerado e eu vejo assim,
como uma necessidade, a minha mudanca. Pra que eu consiga melhorar a
gualidade da educac¢éo, melhorar a qualidade de aprendizagem, do meu
aluno, eu também preciso avancar. Eu ainda tenho algum comodismo,
algumas dificuldades, mas eu vejo como uma necessidade o avangar. O
crescer profissionalmente é uma necessidade, como eu ja falei, porque eu
s6 vou poder melhorar a qualidade da educacdo do meu aluno se eu
também melhorar, entdo é uma questdo de necessidade eu avancar em
algumas coisas que eu ainda considero pra mim comodismo (DOC 4).

Destaca-se aqui a preocupacédo do docente com um ensino de qualidade
e com a aprendizagem do aluno. Tem consciéncia da necessidade de modificar a
pratica pedagdgica, em funcdo das transformacdes sociais. E interessante constatar
gue ele reconhece seu papel no processo ensino/aprendizagem e atribui ao seu
comodismo as limitagbes para que avance profissionalmente, traz para si toda a
responsabilidade dessa formacdo. O que chama atencao é que ele ndo faz nenhuma
referencia ou andlise das condi¢cdes/contextos que porventura pudessem interferir
nessa situacao.

Para Bronfenbrenner (1996) o desenvolvimento é um processo pelo qual
o individuo passa para adquirir uma concepcdo ampla e diferenciada do meio,
desenvolvendo capacidade de envolver-se em atividades que contribuem para suas
propriedades e reestruture o ambiente com uma reorganizacao continua dentro de
uma unidade tempo-espaco, que eleve o nivel das acgdes, percepc¢des, atividades e
interacdes do individuo com o mundo, sendo este responsavel pela escolha através
das relacdes com diferentes integrantes do ambiente da pessoa.

Em consonancia com essa fala, Lalive-D’Epinay (1998 apud TARDIF
2009), diz que o ser humano, ontologicamente, é definido pelo trabalho que produz
e, consequentemente, pela exceléncia em todo o processo de execucao, que leva
em conta a responsabilidade consigo mesmo e com toda a sociedade, mediante os
papéis assumidos.

Nesse sentido, o que o docente informa acima se coaduna ao
pensamento do autor, ao demonstrar a necessidade de buscar uma exceléncia no
trabalho mediante as exigéncias impostas pela sociedade, que estd em constante
transformacao, o que é ratificado por Libaneo (2006), quando afirma que:

O professor participa ativamente da organizacdo do trabalho escolar,
formando com os demais colegas uma equipe de trabalho, aprendendo
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novos saberes e competéncias, assim como um modo de agir coletivo, em
favor da formacéo dos alunos (LIBANEO, 2006, p. 307).

Tanto o autor como o docente (6) comunga com a mesma ideia percebida
através da fala quando o mesmo comenta que “[...] trabalho ndo s6 na area publica,
mais também na area particular, entdo em alguns momentos a gente sempre tem
esses encontros, conversa com outros professores, justamente pra ver o que pode
ser ampliado na nossa area, como € que a gente pode desenvolver pra poder
facilitar tanto a vida do docente como do aluno”.

Ao citarem as instituicbes como fundamentais para o processo de
crescimento profissional, correlaciona-se este pensamento a mais um dos niveis que
formam o meio ambiente ecolégico segundo a teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner
(2004), o exossistema, que é formado por ambientes ndo frequentados diariamente
pela pessoa, porém que exercem influéncias sobre a mesma. Essa viséo integrada
dos individuos deve-se ao processo de formagédo dos docentes, ao considerar que o
desenvolvimento humano esté presente em todas as fases do ciclo vital da pessoa e
se estabelece através das relacgdes, incluindo as profissionais, que se dao atraves
de docentes com docente, docentes com gestores, docentes e alunos, enfim com
toda a comunidade escolar.

Destacou-se aqui, duas falas de docentes entrevistados que caracterizam

bem a teoria bioecologica.

E, a cada nova turma que se inicia a gente percebe é um novo desafio, sdo
novas pessoas, novas indagacdes sdo questfes assim muito pessoais que
os alunos levam pra sala de aula e que a gente acaba se envolvendo muito
na vida deles, as emocdes que levam, a cor da pele para a sala de aula [...].
A escola procura contribuir com o possivel, mais ndo tem aquela visdo de
priorizar isso, de contribuir verdadeiramente para um bom trabalho do
professor, ainda ha muitas barreiras pra serem derrubadas nesse sentido
pra se melhorar o trabalho do professor. (DOC 2)

Para esse docente a relacdo com o aluno envolve uma cumplicidade,
troca de conhecimentos, novas amizades e contribui como mediador do
conhecimento para despertar no discente a sua importancia como sujeito construtor
da Histéria. O ser humano participa de maneira diferente de contexto ou ambientes,
mas, nem por isso deixar-se-a de ter o seu valor, pois, cada individuo € um ser Unico

e indispensavel para humanidade.
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O entendimento do docente 10 a cerca de desenvolvimento € que :‘[..]
geralmente nas escolas que eu trabalho percebo que o gestor e todo o corpo
docente tém aquela preocupacédo em trocar ideias, metas. Profissionalmente tenho
crescido, ndo s6 com relacdo aluno-professor mais também com os colegas, pela
questdo de trocar de técnicas e dinamicas. Depois da Pdés-Graduacdo tenho
crescido muito” (DOC 10)

Enquanto o docente 10 reforca em seu depoimento a questdo da
interacdo entre o corpo docente e gestor, o que contribui tanto para troca de
experiéncias, como também, para o bom desempenho na sala de aula. O docente
enfatiza ainda em sua fala que cursar Pds-Graduacéao foi decisivo para crescimento
profissional.

Para tanto, “a ciéncia pés-moderna volta-se ao cotidiano e concebe a
linguagem como relacional e constituida na cultura, por meio das interacfes. Além
disso, tanto a realidade como o conhecimento sdo entendidos como construcées
sociais”. (SOUZA; BRANCO; OLIVEIRA, 2008, p. 360)

Ja o docente 3 quando questionado sobre o que mais lhe propiciava
crescimento profissional, coloca que

Apesar dos 30 anos de sala de aula, a prépria experiéncia com
aluno, cada turma que vocé pega € uma situacdo diferente. Eu
trabalho com 1° ano A, B, e C, mas em cada turma eu tenho
comportamento e reacao diferente, isso sO serve para adicionar aos
meus conhecimentos e ter condicdo de trabalhar e de continuar
trabalhando [...]

.Tal depoimento tras a questdo do tempo de experiéncia como fator
determinante para o “fazer pedagogico” do docente como estimulo para a
continuacdo de sua pratica de forma prazerosa e construtiva.

Como defendido por Bronfenbrenner (2004) o desenvolvimento

caracteriza-se também com as mudancas, representado por meio do docente 8:

[...] eu trabalhei 17 anos em uma escola, sempre com as mesmas pessoas,
conhecendo os mesmos alunos, a mesma familia e com essa mudancga pra
outra escola, a gente vai conhecer novas fontes, novas pessoas, Novos
colegas, novos alunos e no inicio pra mim foi um pouco dificil porque é um
contingente bem maior que antes, mais da pra levar. (DOC 8)

O mesmo autor refere-se como processo de desenvolvimento a
importancia das relacdes, tdo bem explicado pelo docente a seguir: “[...] eu vou me

socializando com os colegas, e com isso eu vou adquirindo um conhecimento com
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eles, isso s6 vai aumentando o meu crescimento profissional e também o
desenvolvimento pessoal’ (DOC9).

Nesse sentido, um dos pontos contemplados neste estudo foi a questao
do desenvolvimento profissional dos docentes vinculado as rela¢cdes mantidas com
0s mais diversos agentes ao longo de sua trajetoria profissional.

Entre os entrevistados, encontram-se docentes que evidenciam em suas
falas que seu desenvolvimento profissional ndo se deu apenas pela formag¢ao, mas
também pela interacdo com outros sujeitos, dentre os quais 0s alunos e 0s colegas
de trabalho.

Sabe-se que muito mudou nas relagcdes dos docentes com seus pares,
com os alunos e com a sociedade. Porém, qual a visdo que os docentes tém acerca
dessas mudancas? Que fatores contribuem para que acompanhem tais mudancas?.

O docente a seguir responde essas indagacdes conforme relato abaixo:

Apos a formagédo eu pude identificar o verdadeiro sentido da Historia
e procurei relacionar os fatos que acontecem atualmente com o
passado, procurando fazer com que meus alunos entendam que a
Historia seja bem ministrada, pra que haja realmente uma boa
aprendizagem, eles tém, que fazer uma relacdo com o que
aconteceu com 0 gque esta acontecendo e até para ensino se tornar
mais prazeroso e ter realmente um fundamento na vida escolar
deles. (DOC 10)

O docente tras em sua fala a discussdo do quanto a disciplina Histéria
pode ser trabalhada de maneira diversificada contextualizando os fatos do passado
com o presente e para essa efetivacéo a ciéncia hoje disponibiliza dos mais variados
recursos e o docente pode aplicar multiplas metodologias.

Para complementar esse tema 0s quatro pilares da educacao justificam
de maneira clara e objetiva o papel fundamental da educacéo no desenvolvimento
das pessoas e sociedades e ao longo de toda a vida. Tais reflexfes estao presentes
nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) quando recomendam:
aprender a conhecer aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros e aprender a
ser.

Sabendo-se que as representacdes que os docentes tém de si mesmos
sdo mutaveis, e que essas mudancas interferem decisivamente em seu trabalho em

sala de aula, Gongalves (1999), no seu texto “A carreira das professoras do ensino
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primario”, afirma que o itinerario profissional do docente € o resultado de trés

processos que se mesclam tais como:
Processo de crescimento individual, em termos de capacidades,
personalidade e capacidade pessoal de interac¢cdo com o meio; processo de
aquisicdo e aperfeicoamento de competéncias de eficacia no ensino e de
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem; e processo de
socializagéo profissional, em termos normativos ou de adaptagdo ao grupo
profissional a que pertence e a escola onde trabalha, e interactivos, pela

reciprocidade de influéncias que estabelecem entre si préprios e 0 meio em
gue desenvolve o seu munus (GONCALVES,1999, p. 147).

Ainda a respeito das influéncias sobre o professor no processo de
desenvolvimento profissional, Moita (1999), em “Percurso de Formacdo e de
Transformacédo”, afirma que ndo ha formacao no vazio, ou seja, formar-se pressupde
uma intensa troca de "experiéncias, interagcdes sociais, aprendizagens, um sem fim
de relacbes". Sua perspectiva assevera também que o individuo interage, € o que é,
por conta de sua trajetoria e da forma como a mesma interage com outras. E dai que
surge a formacao (MOITA, 1999).

Sendo assim, vale dizer que o processo de aprendizagem é continuo,

portanto, para a efetivacdo dessa aprendizagem requer uma predisposicao.

4.2 Desafios da Préatica Docente

Na contemporaneidade a funcdo do docente tem exigido uma preparacao
para a realizacdo de seu papel profissional, pois, em um mundo globalizado, num
pais multicultural em processo de desenvolvimento, muitos sdo os desafios
enfrentados pelos docentes.

Nessa mesma linha de pensamento, Sacristan e Gémez (1998, p. 354),
“[...] ressalta o fato de que o ensino € em primeiro lugar um processo de transmissao
de conhecimentos e aquisi¢do da cultura publica que a humanidade acumulou [...]".
Portanto ensinar exige habilidades, compromisso, conhecimento e dedicac&o. De
acordo com o docente 1 a “[...] falta de interesse as vezes dificultam 0 nosso
trabalho, parece que vao empurrados pelos pais, a gente se questiona bastante a
respeito disso”. Em funcao dessa dificuldade é que o docente precisa tornar as suas
aulas mais dinamicas, fazendo com que o aluno interaja e se sinta sujeito construtor

da Historia.
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Por outro lado, o docente 5 aponta como principal dificuldade a falta da
importancia que o aluno traz do significado dessa ciéncia, como mencionada na fala

abaixo:

A maior dificuldade encontrada esta naquela cultura do aluno. E essa
cultura passada de geracdo pra geracao que o mundo ndo da valor a
Historia, o que é importante € s6 o Portugués e a Matematica, tanto é que a
estrutura oficial do governo da mais énfase nessas areas.

Esse pensamento que sobrevive a geracdes ainda perdura até os dias de
hoje, tendo em vista a organizacao curricular que prioriza as disciplinas Portugués e
Matematica como uma maior carga horaria. Diante dessa realidade o grande desafio
do docente é conscientizar o aluno que a “[...] histéria ndo é uma disciplina
decoreba” (DOC 5).

Contrapondo a essa idéia Sacristdn e Gomez (1998)fala que:

O conceito de curriculo é bastante elastico; poderia ser qualificado de
impreciso porque pode significar coisas distintas, segundo o enfoque que o
desenvolva, mas a polissemia também indica riqueza neste caso porque,
estando em fase de elaboragcéo conceitual, oferece perspectivas diferentes

sobre a realidade do ensino. (SACRISTAN ; GOMEZ, 1998, p. 126)

Os autores acreditam que o curriculo deve representar os contetdos com
a pretensdo de alcancar os objetivos concretos da educacao, tais como: aprender,
identificar, contextualizar, argumentar, entre outros. Sendo capaz de transmitir
elementos basicos da cultura.

J& para o docente 6 “[...] as maiores dificuldades, estéo relacionadas na
propria questdo da sociedade, que hoje tem estabelecido uma mudanca muito
grande no carater dos adolescentes, que séo os alunos de hojel...]".

A esse respeito Candau (2011, p. 49), diz que “[...] a relacdo educacédo —
sociedade, as reflexdes pedagdgicas e inimeras dados de pesquisas realizadas nos
ultimos anos questionaram fortemente a viséo tradicional e talvez ainda vigente em
varios setores da sociedade, que consideram educagdo um fator basico de
transformacao social.” Portanto cabe ao docente “[...] utilizar a tecnologia de uma
maneira que facilite o trabalho. Pois ainda falta essa questdo de saber utilizar, o
celular em sala de aula, sites que estéo relacionados a rede sociais”.(DOC 6).

Esse depoimento revela que o docente mesmo tendo passado pelo

processo de formacéo ainda demonstra fragilidade quanto ao uso das tecnologias.
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Bittencourt (2009, p. 108) afirma que “um dos problemas para entender o papel das
tecnologias na cultura contemporanea € o alcance delas como difusoras de
informagbes e o modo de tais informacdes de interagir a configuracdo do
conhecimento escolar.”

Tendo o ensino da Histéria passado por correntes, tais como o positivismo,
0 marxismo e atualmente ser adotado o dos analles, o docente depara-se com a
seguinte situacao:

A minha maior resisténcia € mudar a mentalidade dos meus alunos, eles
ainda estéo acostumados com aquela questdo de que Historia é s datas, é
s6 o fato em si, sem fazer aquela ligagdo entre 0 que aconteceu e o0 que
esta acontecendo.(DOC 10)

Percebe-se nesta a fala que ainda existe um grande desafio para os
docentes de Historia, pois os alunos ndo conseguem visualizar a disciplina como
proposto pela escola dos analles e sim esta ligada a visédo tradicional da Historia

positivista.

4.3Formacao no Ensino Superior e as Mudancas nas Praticas Pedagogicas:

Possibilidades de Aprendizagem

Espera-se do docente com uma formacdo superior que fagca um
diferencial em sua pratica cotidiana, pois se acredita que os mesmos detenham mais
conhecimentos especificos dos conteldos que irdo trabalhar, uma vez que no
processo de formacdo deles aprenderam teorias sociologicas, psicoldgicas,
didaticas, filoséficas, pedagdgicas e histéricas. Nao importa se a formacdo tenha
ocorrido em uma universidade, instituto ou qualquer outro lugar. O que realmente
implica é que esse profissional saiba da sua missdo no processo de formagéo de
seus alunos e possuam verdadeiramente competéncia para isso.

Em outras palavras, ensinam-se melhor quando se tem clareza do que os
alunos precisam aprender. E é por essa razdo que, durante a formagédo académica,
nos cursos de licenciatura, tem-se a disciplina Estrutura e Funcionamento da
Educacdo Basica, pela qual se pode conhecer com mais propriedade as leis e 0s
parametros que regulam a educacao no Brasil.

Algo que desperta grande interesse na atualidade é a necessidade do
docente em abrir um espaco maior para 0os conhecimentos praticos de seus alunos,
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relacionando o ensino com a realidade cotidiana tomando como referéncia os PCN e
as Diretrizes para o Ensino Médio, que contemplam as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas nesse nivel de ensino. Esses documentos foram construidos
com a finalidade de orientar as préticas curriculares com o propésito de seguir 0s
avancos educacionais que objetivam melhorias no desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem.

E ao refletirem sobre sua pratica, os docentes reconhecem as
dificuldades enfrentadas em sala de aula e buscam recursos para dominar variaveis
que diferenciam muitas vezes a teoria aprendida nos cursos de formacdo e a
realidade (salas de aulas compostas por alunos com as mais diversas culturas e
situacdes, sejam elas: econbmicas, sociais e até mesmo religiosas). Devendo,
portanto, o docente saber condensar a chamada teoria/pratica e fazer do ensino algo
significativo.

E a esse respeito alguns autores advertem sobre as aulas de Historia,
que devem adequar-se aos novos tempos, as falas que seguem agora se reportam a
alguns aspectos pontuais na metodologia adotada pelos docentes entrevistados.

N&o podendo mais as aulas ficar restritas ao uso apenas do livro didatico,
e muitas vezes ndo conseguem identificar nenhuma ligacdo com o seu momento
presente, apesar de sabermos que a Disciplina de Histéria € construida de uma
andlise dos trés momentos: Passado, Presente e Futuro.

Por tanto o auxilio dos recursos tem contribuido de maneira significativa
para que os docentes consigam envolver melhor os seus alunos na aquisi¢cdo de
conhecimentos acerca dessa area do saber

Um dos recursos audiovisuais mais usados pelos docentes relacionados
para esta pesquisa foi o filme (por cerca de 90% dos entrevistados)

A pesquisa revelou que doslO(dez) docentes entrevistados, metade
deles usam filmes. E outros fazem uso da televisdo, Jornal, poesias, revistas e
materiais reprografados. Verificou-se também, docentes que ndo usam nenhum

recurso além do livro didatico.

4.3.1 Recursos

Centra-se a atencdo nesse momento para utilizacdo de alguns recursos

adotados pelos docentes em suas praticas, a saber: DVD e televisdo, Data show.
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Estes foram os mais citados pelos docentes nas entrevistas, como demonstrado no

gréfico abaixo.

Grafico 7 — Recursos
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Retoma-se aqui a ideia dos autores Jaime Pinsky e Carla Pinsky (2010)
de que em uma época de intensas transformacdes, sobretudo nos meios de
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comunicacdo, cada vez mais desenvolvidos e ao alcance de muitos jovens, "é
preciso, hesse momento, mostrar que é possivel desenvolver uma prética de ensino
de Historia adequada aos novos tempos (e alunos): rica de conteudo, socialmente
responsavel e sem ingenuidade ou nostalgia” (PINSKY, 2010, p. 19).

A respeito do que os autores advertem sobre as aulas de Historia, que
devem adequar-se aos novos tempos, as falas que seguem agora se reportam a
alguns aspectos pontuais aos recursos adotados pelos docentes entrevistados:
“Aprendi que a gente ndo pode ficar s6 entre quatro paredes. A gente tem que levar
nossos alunos la fora, fazer visitas, conhecer, pesquisar fora também, além de
outros lugares que a gente vai” (DOC1).

Observa-se nessa fala uma mudanca significativa em relacdo aos
recursos e, consequentemente, a metodologia nas aulas de Historia. Sobre essas
inovacdes Machado (2008) afirma que:

Esta na hora de modernizar sua escola. Cobre de seus professores (se for
aluno), cobre dos coordenadores (se for professor) e, cobre dos diretores
(se for coordenador), alteracBes que resultem em praticas renovadas, aulas
mais dinamicas, utilizacdo de recursos que ja existem na sua escola,
integracdo entre as disciplinas e intera¢do entre seus materiais de aula e

videos, Internet, livros da biblioteca, pesquisas de campo... (MACHADO,
2008, p. 13).
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Nesse sentido, Bittencourt (2009), no texto “Ensino de Historia:
fundamentos e métodos” trabalha longamente sobre a utilizacdo de recursos em
sala de aula por parte dos professores. Segundo a pesquisadora, "materiais
didaticos sdo mediadores do processo de aquisicdo de conhecimento, bem como
facilitadores da apreensdo de conceitos, do dominio de informacfes e de uma
linguagem especifica da area de cada disciplina” (BITTENCOURT, 2009, p. 296).

A autora ainda salienta diferengas entre tais ferramentas, diferenciando-
as em "suportes informativos" e "documentos”. Os primeiros sdo aqueles feitos com
0 objetivo de “comunicar elementos do saber das disciplinas escolares”, tais como
livros, apostilas, entre outros, enquanto os documentos sdo aqueles que ndo foram
concebidos para serem usados em escolas, porém, ganharam um carater didatico
com o passar do tempo, como filmes, obras de arte, entre outros (BITTENCOURT,
2009).

Na pesquisa feita, dos dez docentes entrevistados, metade usam DVD
e/ou Data show e trés fazem uso da televisdo. Jornais, poesias, revistas e materiais
reprografados foi citado por um docente (ndo os mesmos recursos). Trés docentes
nao usam nenhum recurso além do livro didatico, que € o unico utilizado por todos.

Recursos como a televisdo, DVD e Data show viabilizam a exibicdo de
filmes e documentarios que contribui para uma maior eficacia do contetudo
ministrado. As letras de musicas retratam o cotidiano e fatos histéricos que podem
ser debatidos com maior participacado dos discentes, o livro didatico apontado nesta
pesquisa como o0 mais trabalhado deve, portanto, ser utilizado ndo apenas como
fonte de leitura, mas como norteador para o trabalho com os demais materiais de
apoio pedagogico, os documentos sao subsidios que ddo sustentacao teorica para
0s conteudos trabalhados. E finalmente sendo o docente capaz de articular recursos
e metodologias que contribuem para a realizacdo de suas aulas, poderdo também
trabalhar a interdisciplinaridade com mais compreensao e ter mais clareza quanto ao

processo avaliativo.

4.3.2 Filme

Vé-se, portanto, que ha um esfor¢o consideravel no sentido de colocar a

Historia no centro das discussdes sobre as situacfes da humanidade, ndo sé do
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passado, mas a partir desse, para uma releitura do presente, a partir desses
esforcos se tem tido um aumento significativo na elaboracdo de recursos que
contribuem para uma melhor leitura e compreensao dos fatos a exemplo a producao

cinematograéfica.

Grafico 8 - Filmes
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Fonte: Elaborado pela prépria pesquisadora

Vérias sdo os tedricos que discutem a funcdo do filme como
instrumento pedagdgico. A justificativa apontada por esses autores para 0 uso
desse recurso deve-se ao fato do filme ter o poder de prender a atengcédo do
telespectador, a popularizacdo desse instrumento na sociedade como um todo,
além de ser uma forma pela qual os docentes conseguem exibir e/ou
complementar o contetdo apresentado em sala de aula de forma diferente.

Quanto a isso Machado (2008), propde que,

Esta na hora de modernizar sua escola. Cobre de seus docentes (se for
aluno), cobre dos coordenadores (se for professor) e, cobre dos diretores
(se for coordenador), alteracdes que resultem em praticas renovadas, aulas
mais dinamicas, utilizacdo de recursos que ja existem na sua escola,
integracdes entre as disciplinas e interagdo entrem seus materiais de aula e
videos, Internet, livros da biblioteca, pesquisas de campo... (MACHADO,
2008, p. 13)

O autor defende a ideia da utilizacdo dos recursos que existem na escola
com o objetivo de tornar as aulas mais dinamicas e modernas. Sendo assim
observa-se que o docente 2 faz alusédo ao interesse do aluno em absorver melhor
o contetdo quando o docente traz para sala de aula filmes que estdo

relacionados com o tema a ser discutido naquele dia. O docente diz ainda, que
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utilizar filme em suas aulas é uma forma de estimular seus alunos ao

aprendizado.

Quando vocé leva um filme pra sala de aula vocé esta buscando estimular
um pouco mais o interesse dos alunos, eles se prendem muito pela
imagem, pelo que eles possam ver, muito mais até pela questdo do ouvir.
Vocé passa, por exemplo, a questédo dos jesuitas que eu vi o filme A missao
depois a gente vai relacionar o que a gente leu com aquilo que eles
puderam visualizar e com isso eles vao fazer uma interpretagdo. Dai
estardo mais capazes para interpretar o que eles leram e com o que eles

viram. (DOC 2).

Nesse contexto, Machado (2008), em seu trabalho sobre o0 uso da “sétima
arte” na escola, reitera dizendo que os:
Docentes e alunos procurem acompanhar os lancamentos de filmes nos
cinemas e nas locadoras de videos, nos jornais de circulacdo diaria e nas
revistas semanais de informacdo, através da Internet e de comentérios de
colegas. Prestem atencdo em titulos que possam contribuir com as aulas de

geografia, literatura, portugués, historia ou qualguer um das matérias de sua
agenda escolar (MACHADO, 2008, p. 13).

Nessa mesma linha de pensamento, a docente 1 também utiliza “filmes
relacionados ao conteudo trabalhado. “Porque ajuda a entender melhor o contetdo”.
Se eu trabalho a histéria do Egito, ai eu exibo o filme da Cledpatra [...], “e assim por
diante, € o filme relacionado ao contetdo a disciplina Historia”.

Da mesma forma o docente 3 utiliza também desse recurso como forma

de complementar as aulas e o conhecimento dos alunos:

O filme, para mim, ele complementa as aulas tedricas por que, por
exemplo, quando eu trabalho o periodo Vargas, eu uso aquele filme Olga,
quando eu trabalho a chegada dos portugueses eu uso aquele filme Misséo
e assim outros [..] Entdo, sdo esses filmes que, pra mim, eles
complementam a minha aula. Eu dou a aula e depois, na semana seguinte,
eu faco a exposicdo do filme. Eu acho que eles complementam o
conhecimento [...].

E interessante observar na fala deste docente que a utilizacdo de filmes
em suas aulas facilita o entendimento do aluno a cerca dos “[...] trabalhos que eles
realizam depois, aplico um questionario que eu passo ou mesmo a prova que eu
faco eu incluo questdes do filme e eles tém capacidade de responder”. (DOC 3).

Bittencourt (2009), ainda sobre a utilizacdo dos recursos em sala de aula
afirma em seu estudo que os "materiais didaticos sdo mediadores do processo de
aquisicao de conhecimento, bem como facilitadores da apreenséao de conceitos, do
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dominio de informacdes e de uma linguagem especifica da area de cada disciplina”
(BITTENCOURT, 2009, p. 296).

J& o docente 4 faz uma observacdo quanto ao uso do filme em sala de aula
como,

[...] uma forma de visualizar o conteldo trabalhado. Como eu utilizo
geralmente depois que eu trabalho os contetdos, entdo eu acho que da
mais vida aquilo que a gente ja falou, ja conversou e, como eu disse, eu s6
uso alguns e de preferéncia aqueles que tém mais contetdos histéricos.
Entdo eu sempre trabalho com um que va envolver mais nimero de
conteidos que eu ja tenha trabalhado. Eu acho interessante,
principalmente pra nossa clientela jovem (DOC 4).

A fala do docente acima expressa o que Bittencourt (2009) chamou de
“mediadores”, pois o filme € uma maneira mais visivel que da mais sentido ao
contetdo, se analisarmos bem, as producdes cinematograficas sdo recheadas de
elementos que agucam mais a sensibilidade nas pessoas, por exemplo: as cenas,
os figurinos, os fundos musicais entre outros. Facilitando assim uma melhor
compreensao do conteudo trabalhado e podendo depois ser feita comparacfes de
um momento que ele ndo viveu com o presente que ele vivencia

Como exposto, varios docentes entrevistados utilizam de filmes como
recurso pedagodgico. Entretanto, alguns empecilhos ainda sao barreiras para o uso
de tal recurso, como a baixa oferta de tais obras no municipio de Chapadinha e o
receio que alguns docentes tém de que a utilizacao de tal instrumento seja mal visto
ndo apenas pelos alunos, como também por alguns colegas, como se pode observar

nas falas a seguir:

Quando a gente trabalha em escola publica sabemos da dificuldade de usar
0 material, 0s recursos que nos ajuda a melhorar nossas aulas, a enriquecer
um pouco mais, principalmente a chamar a atencédo dos alunos, a estimula-
los a ter interesse. Quando se trabalha com algo novo, diferenciando que
ndo fique s6é voltado para o livro didatico essa é uma das maiores
dificuldades, as vezes precisamos de uma sala de video esta ocupada, e
assim fica dificil. Exemplo quando a gente quer trabalhar um filme na sala
de DVD, essa sala as vezes esta ocupada. [..]Jas vezes essas salas
permanecem sempre trancadas e ai fica dificil, precisa que a gente marque
com antecedéncia. Fica muito complicada essa questdo da gente usar 0s
recursos, pouco mesmo, que tem na escola, mais ainda é dificil da gente
usa e ainda tem mais a questdo daquela velha mentalidade de se achar que
o professor, passando um filme para os alunos e achar que o professor ndo
esta interessado em dar aula, coloca-se um filme pelo filme e na verdade
nao é isso, € uma questdo mais para buscar um maior interesse dos alunos
e mesmo pra diversificar as aulas de histdria. (DOC 2)
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Embora o docente tenha consciéncia da necessidade de diversificar seus
recursos pedagdgicos com o objetivo de motivar o aluno para aprender, muitas
vezes encontra dificuldades para colocar em prética.

Olha para falar a verdade acho que eu nunca utilizei aqui né [...] mas em
Sao Luis quando eu dei aula de histéria eu utilizava principalmente o que
vem nos livros, eu sempre mostrando um determinado filme para eles, mas
aqui mesmo em Chapadinha eu nunca utilizei [...] E devido a isso, que tem
determinadas locadoras, por sinal eu ja procurei determinados filmes que
vem no livro para gente passar e eu nao encontrei aqui em Chapadinha
(DOC 9).

Alguns docentes também apontaram que nem sempre € simples utilizar o
filme, pois “...]Ja utilizacdo do filme na sala de aula requer uma habilidade muito
grande [...] porque a utilizagédo do filme é mal interpretada pelo educando, ndo sei é
pelo tema, o aluno ndo entende essa pratica uma vez ou outras, disponibilizamos
esse mecanismo de ensino e aprendizagem.” (DOC 5)

Observa-se nessa fala que o docente tem dificuldades e receio na
utilizacao de filmes, tanto pela nédo aceitacdo como também por ndo ser entendido.
Nesse sentido Machado (2008), colabora dizendo que o primeiro passo a ser dado
pelo docente € o de fazer as devidas anotacfes sobre a producdo cinematografica
escolhida, para poder utiliza-la de forma pedagogica e ndo somente por pura
diversdo ou passatempo, como, equivocadamente, pensam alguns docentes.

Sendo assim, o docente deve esta preparado para o uso devido do filme
como também para lidar com os entraves que vao surgindo no decorrer de sua
pratica.

Entretanto para que o uso do filme seja utilizado adequadamente é
necessario que o docente absorva as ideias de Pinsk (2010) quando sugere que “[...]
€ preciso nesse momento, mostrar que é possivel desenvolver uma pratica de
ensino de Histéria adequada aos novos tempos (e alunos): rica de conteudo,
socialmente responsavel e sem ingenuidade ou nostalgia" (PINSKY, 2010, p. 19).

Para o autor trata-se de uma época de intensas transformacdes,
sobretudo nos meios de comunicacao, cada vez mais desenvolvidos e ao alcance de
muitos jovens, e, portanto, a necessidade de transformar a pratica em sala de aula.

Assim foi possivel perceber na maioria das falas h4 uma mudanca significativa

em relacdo a utilizagdo de novos recursos e, consequentemente, & metodologia nas
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aulas de Histéria, tendo os entrevistados, passado a fazer uso desta apOs suas

graduacoes.

4.3.3 Mdsica

Gréafico 9 - Musicas

Musica
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Tal como o filme, a musica, hoje, € uma importante aliada dos docentes

na transmissdo do conhecimento histérico e na andlise de contextos trabalhados

na referida disciplina.

Dos 10 (dez) entrevistados, 8 (oito) deles usam a musica como

instrumento pedagodgico em suas aulas e somente dois ndo usam. Diante desses

dados apontados na pesquisa Bittencourt (2005) chama a atencdo para o

fato,como os filmes, apenas recentemente a musica ter sido incluida entre os

objetos que sdo usados como suportes pelos docentes de Histéria em suas aulas

e assinala aquelas mais recorrentes no que tange a escolha do género pelos

docentes:

A musica tem-se tornado objeto de pesquisa de historiadores muito
recentemente e sido utilizada como material didatico com certa frequéncia
nas aulas de Histéria. Entre os 'tipos' de muisica que atraem tanto
pesquisadores brasileiros como docentes, a 'musica popular' sobressai
(BITTENCOURT, 2005, p. 378, grifo do autor)

Além disso, a autora complementa que a musica popular € a preferida dos

docentes, por sua caracteristica, ou seja, uma "intérprete de dilemas nacionais e
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veiculo de utopias sociais; canta o futebol, o amor, a dor, um cantinho e o violao"
(NAPOLITANO apud BITTENCOURT, 2002, p. 379).

Quando o docente trabalha a musica em sala de aula ele esta valorizando
tanto o interprete bem como a letra, além de diversificar suas préaticas com teméticas
que falam do cotidiano de seus alunos. O que é verificado na fala do docente 2.

Gostam sim, até por que a musica esta presente em toda nossa vivéncia.

Entdo, os alunos se identificam muito com as mdsicas, principalmente
guando vocé abre pra que seja trabalhada a questao [...].

O docente em seu depoimento enfatiza que trabalhar com a musica é
sempre prazeroso, pois, a utilizacdo desse recurso abre-se um leque de
possibilidades para explorar ritmos, “gostos, estilos musicais. Eles ficam, realmente,
bem interessados”. Além de tornar as aulas mais significativas aos alunos. (DOC?2)

Na pesquisa verificou-se que 0s motivos que levam os docentes usarem a
musica como aporte na sala de aula sdo os mais variados. O fato mais mencionado
foi a identificacdo dos alunos com esse recurso, ou Seja, a associagdo entre a

musica e a juventude. Segue uma ilustracéo nesse sentido:

Eu gosto muito de mdsica. Particularmente eu gosto muito de mdusica e
como eu sei que é uma 'praia’ dos jovens, é muito bem visto por eles, entao
eu utilizo algumas como reflexdo, como introducdo e eu priorizo geralmente
aquelas que tem haver com aguele contelido trabalhado (DOC 4).

Nessa fala o docente demonstra a satisfacdo em trabalhar a masica em

sala de aula, ndo s6 pela afinidade como também para despertar o interesse e

sensibilizar o aluno para importancia desse instrumento na aquisicdo do conteudo.

Mas é necessario observar outras vantagens em trabalhar a musica em sala de aula
como bem diz Bittencourt (2005),

O uso da musica é importante por situar os jovens diante de um meio de

comunicacao proximo de sua vivéncia, mediante o qual o professor pode

identificar o gosto, a estética da nova geracdo. Apesar de todas essas

vantagens, o0 uso da musica gera algumas questdes. Se existe certa

facilidade em usar a musica para despertar interesse, o problema que se

apresenta € transforma-la em objeto de investigacdo. Ouvir mdsica é um

prazer, um momento de diversdo, de lazer, o qual, ao entrar na sala de aula,

se transforma em uma acéo intelectual. Existe enorme diferenca entre ouvir
musica e pensar a musica (BITTENCOURT, 2005 p. 379).

Outro ponto recorrente nas falas dos entrevistados foi o uso das letras de

algumas musicas para a explicacdo de um determinado contexto, com o objetivo de
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que os alunos visualizem elementos ausentes em outros recursos como segue 0
depoimento da docente 3 que trata da “[...] questdo da aceita¢cdo da musica [...] as
vezes, serve até como entretenimento, que a gente canta e de uma certa forma ela
favorece também. A gente analisa a letra da musica e canta a propria musica junto®.
(DOC3).

J& neste outro depoimento, o docente 7 fala que “Também ja usei de
acordo com o conteudo [...] a musica na sala de aula. Porque se torna assim uma
aula motivada e depois a gente faz um debate, relatério, por que a musica néo é so
pra ouvir, tem que entender a letra da musica”.

Um ponto que chama a atencao na fala dos docentes € a auséncia de
preocupagao com o contexto em que foram produzidas as letras, o compositor da
mesma, ou seja, ha uma preocupacao em dinamizar a aula, mas percebe-se que 0s
docentes, por vezes, ndo ddo o tratamento necessario as pecas usadas nas aulas. E

pensando neste ponto que Bittencourt afirma que:

Para o ensino, tais producfes sdo relevantes pelo conteldo que
apresentam e analisam, sendo importante que o professor conheca a
historia da musica, se possivel, especialmente a historia da musica no Brasil
[...] Em geral, no ensino de Histéria, costuma-se analisar a letra separada
da musica e autor sem o contexto social em que produz a obra
(BITTENCOURT, 2005, p. 381).

Além destes motivos expostos para o uso de musicas em sala de aula, os
docentes, da mesma forma que afirmaram quanto aos filmes, dizem usa-la por esta
possibilitar outra forma de o corpo discente visualizar o contelldo exposto na aula

como afirma a docente 2 em seu depoimento:

Uso sim, sempre que possivel. As vezes a gente leva até de casa mesmo
um aparelhozinho de som pra agilizar, para ndo ficar dependendo dos
recursos da escola. Eu sempre gosto de usar. E a partir da musica também,
guando da escolha, também é importante sempre dentro da questdo que a
gente ta discutindo do assunto em pauta e acaba que também ajuda a
estimular os alunos a pensarem, a questionar aquilo que eles estdo ouvindo
e relacionar também com o conteudo visto.

Por outro lado observa-se nesta fala que mesmo utilizando a musica
acompanhada do aparelho de som ndo ha um tratamento pedagogico dado pelo
docente aos materiais com que trabalham em suas aulas. Se por um lado ha a
preocupacdo em tornar a aula mais agradavel e mais ao gosto dos alunos, por outro,

percebe-se o descuido na forma como a mesma é trabalhada, ou seja, sem uma

analise mais rebuscada, o que pode fazer com que o uso do recurso ndo atinja o
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objetivo de fazer com que o discente pense na producdo como um todo, mais
destacadamente no contexto em que esta emergiu. Esse fato é analisado por
Bittencourt (2005), quando afirma: que usar a "musica de bons compositores".

Nesse sentido o docente 1 coloca que “[...] uso a musica de bons
compositores que esta relacionado muitas vezes a vida da sociedade, do pais.
Entdo, O meu pais, de José de Camargo a gente trabalha e outras composic¢des que
estdo relacionadas. Ao falar da Histéria do Maranhdo a gente busca uma mdusica
como o reggae, da Tribo de Jah e assim por diante" (DOC 1).

“Esse ponto merece destaque na medida em que, muitas vezes, a musica” €
associada, por exemplo, a um grupo de compositores que viveram na época da
ditadura militar no Brasil, que compunham contra o sistema estabelecido e que sua
notoriedade advém do contexto de luta contido em suas cancfes. Este discurso
mostra que todos 0s géneros musicais sdo representativos dos contextos em que
foram criados € importante para analise quanto qualquer outra, ndo cabendo juizo
de valor entre as mais diversas produ¢cfes dessa natureza.Sendo assim, o docente
de posse desse conhecimento pode e deve utilizar-se de todos os géneros, ritmos,
melodia, dentre outros, sobretudo porque os livros de Histéria atualmente
contemplam nas paginas das publicacbes, como constituicdo de identidades e
aspectos da vida cotidiana.

No Brasil, questdes acerca das minorias étnicas foram incorporadas as
publicagcbes nas ultimas décadas (BITTENCOURT, 2005). E o docente pode
explorar todos esses temas nas aulas de histéria relacionando com a musica e
integrando ao conteldo ja pré-estabelecido na grade curricular da disciplina.

Outro ponto a ser discutido se refere ao ndo uso da musica, pelo docente
5 “[... ] que acha interessante o recurso, porém, "nao saberia utilizar".Nessa fala
alegacdo do docente ndo saber utilizar este recurso pode ser valida, contudo,
espera-se que o docente esteja aberto a novas possibilidades. Pois nao é
necessario ser musico profissional ou musicista para trabalhar com a muasica em
sala de aula, ndo se exige que o docente toque algum instrumento ou cante, por
exemplo, ja que existem outros recursos associados os quais facilitam o uso da
musica, como celulares com MP3, CDs, DVDs, entre outros. Tudo é uma gquestao
do docente planejar bem suas aulas.
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4.3.4 Livro didéatico

Gréafico 10 — Livro Didatico
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O livro didatico foi o Unico recurso utilizado por todos os docentes
entrevistados e apontados como principal norteador das atividades em sala de aula.
A esse respeito, as respostas fornecidas pelos entrevistados foram
divididas em trés tipos: 1) Docentes que ndo disseram nada além do fato de que
usam o livro; 2) Docentes que justificaram o uso do livro didatico; 3) Aqueles que
transmitiram uma ideia de desilusdo com o uso de tal recurso.
No primeiro caso, o docente 9 expde o quadro de suas aulas em que nao
usa outros recursos que nao agqueles mais simples e necessarios para o
transcorrer da aula, ou seja, o livro, giz, quadro, algumas reproducdes gréficas:
E o livro, além de usar o giz, trago sempre material xerocado, trago
entrevistas relacionadas a histéria que eu acho interessante para eles

descobrirem, porque a gente sabe que muitas das vezes nossos alunos nao
leem com isso eu vou tentar desenvolver a leitura deles [...] (DOC9)

O que se percebeu nessa fala que o docente mesmo com todo
conhecimento das novas tecnologias, das metodologias inovadoras que estdo a sua
disposicéo, o docente prefere continuar utilizando os mesmos recursos, bem como o
livro didatico que ndo trazem muitas vezes inovacdes, dinamismo, tornado suas
aulas sem atrativos.No discurso desse docente percebe-se uma questdo de
comodismo ao ndo se dispor em trabalhar de forma mais significativa como
apresenta Pinsky (2010) que sugere aos docentes, diversificar ao maximo suas

aulas incluindo metodologias como producdo de biografias dos personagens, ou
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mesmo pessoas de feitos, e até mesmo dos homens mais simples que lutam por
justica, melhorias de vida, aquisicdo de direitos em favor dos menos favorecidos.
Principalmente de pessoas ligadas ao meio no qual esta inserido a escola, ou seja,
0s vultos histéricos do municipio, muitas vezes esses nomes s6 aparece em placas
gque nomeiam ruas, avenidas, pracas, entre outros, mas faz-se necessario a
producao de biografias para que se possa de fato conhecer o personagem.

Conforme o entendimento do docente a nédo utilizagdo de outros recursos
além do livro didatico se da pela falta de habito de leitura entre os alunos. Quanto a
isso, Bittencourt (2009, p. 317), colabora dizendo que “[...] esse material oferece
condices para o aluno ter maior dominio sobre a leitura e a escrita e ampliar seu
conhecimento sobre varios assuntos e temas [...]". Desse modo o docente pode
explorar todas as tematicas que desperte no aluno, o debate e principalmente a
criticidade.

Apesar de o livro didatico ser uma ferramenta de transmissao do
conhecimento na disciplina Historia, um instrumento usado por professores e alunos
que “[...] fazem parte do “cotidiano escolar” ha pelo menos dois séculos”
(BITTENCOURT, 2009, p.299). Os livros didaticos possuem, "limites, vantagens e
desvantagens como o0s demais materiais dessa natureza e € nesse sentido que
precisa ser avaliado". (BITTENCOURT, 2009, p. 300). Assim, precisa-se entendé-los
em todas as suas dimensfes, sejam elas educativas e também mercadoldgicas.
Além disso, os livros didaticos levam consigo uma gama de valores e ideologias que
precisam ser avaliados pelos profissionais da educacao.

Os outros dois docentes, por usarem exclusivamente o livro didatico como
recursos, justificaram o seu uso da seguinte forma:

Sinceramente, embora eu acredite que ndo seja sd esse recurso ou esses

gue eu vou citar, eu acredito que eu preciso avangar mais ainda, mas meu

principal recurso € o livro. [...] Eu ndo uso muitos recursos audiovisuais.
(DOC 4).

Percebe-se nesse depoimento que o docente é enfatico em sua fala
quanto o ndo uso do livro didatico embora acredite que a utilizacdo de outros
recursos pode tornar suas aulas bem mais dinamicas além de contribuir para
melhorar o desempenho dos alunos em sala de aula, ndo o faz por entender que
somente explorar “[...] muito o livro. As imagens, charges e, como eu ja disse alguns

filmes, somente alguns filmes que eu utilizo [...]" (DOC4) é o suficiente para
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transmitir o conteddo e da aquela “boa aula”. Pinsky (2010) sugere ainda que outros
temas podem ser trabalhados nas aulas de Histéria atualmente como: as relacdes
de género, questdes ambientais e alimentacdo entre outros tantos que por muito
tempo foi negligenciado pela Historia.

E em primeiro lugar eu utilizo muito o livro didatico, porque é um material em
que eles ja possuem, [..] (DOC 10).

Nesta alocucdo o docente embora conheca também outros recursos que
poderia esta utilizando para melhorar, enriquecer e facilitar o entendimento do aluno
acerca do contetudo de Historia trabalhado em sala de aula, por comodismo talvez,
ou pelo fato do livro didatico j& constar as “[...] atividades a ser realizadas pelos
alunos, destacando-se uma variedade de exercicios ludicos”. (BITTENCOURT,
2009, p.309), o docente termina por fazer o uso apenas do que estd mais facil de
seu alcance e seguindo a rotina dos conteddos programaticos sem fazer a
contextualizacdo com a realidade local ou mesmo regional, pois, sabe-se que os
livros trabalham em sua grande maioria com teméatica nacional em detrimento da
regional e local.

A titulo de informacgdo, no Maranhdo aconteceu no periodo imperial uma
revolta de grande repercussdo a “Balaiada”, que iniciou na cidade de Nina
Rodrigues anteriormente conhecida como Vila da Manga, cidade a85 km de
Chapadinha. Porém gquando o livro contempla esse acontecimento as informacdes
contidas no livro sdo minimas. Essa ilustracdo é providencial para demonstrar o
quanto o docente tem disponivel no seu acervo particular conhecimentos préprios da
regido e da Historia do Maranhdo que permite 0 mesmo explorar mais e com grande
intensidade esse conhecimento ndo sé para despertar o desejo do alunado a
conhecer in loco as especificidades desse fato bem como valorizar a sua propria
Historia podendo o docente incluir em seu plano de ensino, passeios até a cidade de
Caxias, local onde se encontra um memorial dessa batalha.Como pode ser

visualizado através das figuras abaixo:

128



Figura 3 — Tela retratando a Revolta da Balaiada

1838 - 1841

Fonte: Foto retirada do site <www.caxias-memorial-reconta-historia-da-balaiada.html (2013)

Figura 4 — Fachada do Memorial da Balaiada em Caxias, Maranh&o
_

% www.caxiasmaranhac.combr

b

Memorial da Balaiada

Fonte: Foto retirada do site <www.caxias-memorial-reconta-historia-da-balaiada.html (2013)

Essa ilustracdo apresenta versao do ponto de vista dos 'Balaios'. Revolta
que aconteceu entre 1838 e 1841. Durante o passeio por suas dependéncias, 0
visitante tem a oportunidade de visualizar com mais riqueza de detalhes sobre esta

guerra.
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Vale ressaltar, dentre os entrevistados encontrou-se um docente que se
destacou em sua resposta corroborando com as consideracdes da pesquisadora no
que diz respeito a realizacdo de passeios em monumentos histéricos como uma
forma de diversificar a sua pratica de ensino, ndo limitando apenas ao uso do livro.

Essa observacédo esta ancorada na fala do docente 1 como apresentada a
seguir:“[...] também trabalho, visitas e pesquisa em museus, a teatros,
bibliotecas,casa da cultura,igrejas, faco excursdo a Séo Luis e la eles assistem
palestras e preparam relatérios e quando chegam aqui vao apresentar para aqueles
que nao tiveram oportunidades de ir a excursédo”. Essa fala reforca que o docente
tem opcado que pode ser usados para tornar as aulas de Histéria mais significativas.
No que se refere aos docentes que demonstraram certo desapontamento com 0s
livros, estes afirmaram que utilizam por ndo ter outra opgéo, porém, nao apresentam
ideias para que o livro seja usado de uma forma mais proveitosa, como declararam

os docentes em seus depoimentos a seguir:

Apesar de fazer minhas pesquisas de internet, mas eu uso muito o velho
livro didatico, o pincel e o quadro, mas de vez em quando, conforme o
assunto, eu levo filmes e também uso o Datashow. N&do em todas as aulas,
claro (DOC 3).

Entretanto livros foram organizados no intuito de expor questbes sobre
esse problema, isto é, auxiliar aqueles que nao tém o dominio técnico para o uso de
determinados recursos que lhes sdo oferecidos, devendo o docente melhor se
preparar procurar estudar mais sobre as novas metodologias e tecnologias, para
melhor aperfeicoar suas praticas, pois como toda Ciéncia a Histéria também se
renova e cabe ao docente acompanhar essa evolucdo para nao ficar a mercé da
velha pratica do “decoreba”. E, portanto, faz-se o questionamento como se pode
fazer o alunado ter gosto pela Histéria em uma época extremamente dindmica, em
que a informacdo esta ao alcance de todos em apenas um “clique”, este € um dos
desafios imposto aos docentes de Histéria no/do Brasil no século XXI. Faz-se
necessario desenvolver uma pratica de ensino adequada para 0os novos tempos e
alunos, onde os conteudos tenham significado com seu cotidiano e ndo mais visto
como algo do passado sem nenhuma significancia no presente.

Acho que o livro didatico € o norteador, porque embora a gente utiliza, o
computador, utilizo algum tipo de site especifico para disciplina a gente

nunca pode sair, da utilizacdo do livro, da pesquisa em biblioteca, entdo isso
ai de certa forma a gente ndo consegue fugir, ndo pode apagar (DOC 6).
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Para a pesquisadora Bitencourt (2009),

As transformacdes tecnolégicas tém afetado todas as formas de
comunicacdo e introduzido novos referenciais para a produgdo do
conhecimento, e tal constatacdo interfere em qualquer proposta de
mudanca dos métodos de ensino (BITENCOURT, 2009, p.107)

Portanto nas falas destes docentes percebeu-se um conformismo em diversificar as
aulas, tendo em vista as multiplas possibilidades jA mencionadas anteriormente.

E importante ressaltar que dentre os pesquisados o docente 1 é o que procura
dinamizar suas aulas. E exatamente esse docente que possui maior idade (62 anos)
e maior tempo de magistério (41 anos), portanto esta aberta a novas possibilidades
0 que é reforcado pela teoria de Bronfenbrenner (1996) que o homem estd em um

processo constante de desenvolvimento.

4.3.5 Documentos

Dentre os recursos mencionados nas entrevistas, os documentos foram
agueles que causaram mais estranheza aos docentes entrevistados e,
consequentemente, foi o item com maior diversidade de respostas, como se pode

perceber pela leitura do gréfico a seguir:

Gréafico 11 - Documentos
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Gazdlio Vargas

Quando perguntados "se costumam trabalhar com seus alunos usando
algum documento oficial. Quais?" teve seis respostas diferentes: trés docentes
referiram-se aos documentos pessoais (CPF e RG); dois citaram a Constituicao
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Brasileira e dois afirmaram n&o usar. Ainda houve trés casos em que um afirmou
usar, mas nao especificou, e outros citaram os PCN e a LDB, além das Cartas de
Pero Vaz de Caminha e de Getulio Vargas, contidas nos livros didaticos usados em
sala de aula.

Quanto a isso, Monior (apud BITTENCOURT, 2009), alerta para o uso do
documento pelo historiador e a diferenca que existe entre o tratamento dado por
esse profissional aquela fonte e aquele dado pelo professor em sala de aula,
usando-o como recurso didatico: "As fontes em sala de aula sdo utilizadas
diferentemente. Os jovens e as criancas estdo 'aprendendo Histéria' e ndo dominam
o contexto historico em que o documento foi produzido" (BITTENCOURT, 2009, p.
329).

Nesse sentido, afirma ainda que,

E preciso cuidado para que os documentos fornecam informacdes claras,
de acordo com os conceitos explorados, e ndo tornem dificil a compreensao
das informacfes. A ma selecdo deles compromete 0s objetivos iniciais
propostos no plano de aula, ao passo que sua complexidade e extensao
podem criar uma rejeicdo pelo tema ou pelo proprio tipo de material
(BITTENCOURT, 2005 p. 330).
O tipo de documento mais citado dentre os entrevistados foram
agueles chamados pessoais, ou seja, o Cadastro de Pessoa Fisica (CPF) e o
Registro Geral (RG). Por vezes, Certiddes de Nascimento e Carteira Nacional de
Habilitacdo eram mencionadas. A facilidade de acesso aos mesmos pode ser o
motivo pelo qual esses foram os mais lembrados quando perguntados se usavam
documentos oficiais em sala de aula, o docente 8 diz que “O préprio livro ele ja pede
que se trabalhe com certiddo de nascimento do aluno, com RG e algum tipo. E o
docente 9 complementa quando fala:
Eu sempre uso a Identidade e CPF, porque o aluno aqui ha escola chega no
3° ano e ndo consegue se inscreverem no ENEM, devido a néo ter esses
documentos, ai eles colocam a dificuldade de que tem que ir pra S&o Luis
porque aqui ndo tira, eles acabam néo se inscrevendo devido a isso, entéo,

desde o 1° ano quando eu trabalho eu ja fico incentivando eles a terem
esses documentos.

As passagens acima sédo importantes na medida em que mostram que
os documentos ndo sao trabalhados na acepcao da palavra, ou seja, cita-se uma
série de documentos pessoais, mas em relacdo a questdes praticas, como, por

exemplo, o uso destes pelos alunos, para efetivar inscricbes em vestibulares e/ou
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concursos. Além disso, na primeira citagdo, o docente afirma que o livro didatico
pede que os documentos pessoais sejam trabalhados em sala de aula. Sendo
assim, cabe o questionamento: serd que se o livro ndo fizesse tal exigéncia, o
docente faria uso do mesmo?

Diante da fala do docente 9 encontra-se uma justificativa por que as
escolas campo de estudo desta pesquisa ndo aparecem no ranque das meédias
nacional do ENEM, visto que um numero pequeno de alunos se inscrevem para
realizagdo da mesma. Precisando, portanto, os docentes estarem incentivando os
discentes a adquirir seus documentos pessoais para estarem apitos a concorrer nao
s6 ao ENEM, mas, a concurso e principalmente efetivar-se como cidadéo.

Bittencourt (2009) diz que o uso e a andlise de documentos pessoais tem
sido comum, uma vez que leva a discussdes sobre os direitos dos cidadaos, mas
alerta que essa € apenas uma das possibilidades de uso de tal recurso, cabendo
outras possibilidades de uso desse tipo de fonte. Outros tipos de documentos
citados foram a Constituicdo Brasileira’®, os Planos Curriculares Nacionais (PCN),
Lei de Diretrizes e Bases (LBD) e cartas de personagens histéricos contidas nos
livros didaticos conforme o docente 1 quando coloca que utiliza de “Documentos
oficiais € PCN, a LDB, referenciais curriculares, como ja falei a, Constituicdo
Brasileira, a LDB, e etc”.

Para o docente 5 a interpretacdo de documentos esta relacionadas a
“Cartas de Vargas ‘carta de testamento’ e a de Pero Vaz de Caminha”.

JA o docente 3 tem duvidas quanto a expressao utilizacdo de
documentos, verificado nesta fala “Eu ndo sei se eu posso citar a Constituigdo. As
vezes eu mostro as mudancas das leis, direitos trabalhistas. Essas coisas sempre eu
busco na Constitui¢cdo.”

Por vezes, certas respostas deram ideia de que os entrevistados nao
sabiam ao certo o que é um documento, haja vista o vazio deixado em certas
respostas, como € o caso da resposta da docente 4: "Geralmente eu digo o que sédo
documentos oficiais, como eles foram trabalhados no passado, foram bem visto,

mas so falo e mostro alguns que tenham em livros. N&o diretamente".

'® |mportante notar que nenhum dos professores que citaram a Constituicdo enquanto documento
mencionaram outras constituicdes brasileiras, ou mesmo seus similares em nivel estadual ou
municipal.
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Interessante notar que um tipo muito comum de fonte, os jornais, foi citado
por apenas um professor. Talvez o fato seja explicado pela auséncia de um
periodico local na cidade. Apenas jornais produzidos em Séo Luis sao lidos pela
populacdo, além de outro de nivel regional, que versa sobre noticias da regido do
Baixo Parnaiba.

Apenas uma resposta, dentre os docentes que fazem uso de documentos,
contemplou a nogdo de mesmo ocorrido ha algumas décadas. Conforme a docente
2, quando questionada se trabalhava com documentos afirmou que n&o, porém,
asseverou que "o entendimento de que um documento oficial hoje € uma questao
bem mais ampla, j& mudou-se muito essa visao do que € um documento oficial. Até
uma lista de compras, a conta de agua, de luz, os proprios documentos deles que
fazem deles um cidad&o".

Dessa forma, percebe-se que a formagdo em nivel superior adquirida
pelos docentes, no que tange as orientacdes para o uso de recursos e metodologias
nas aulas de Historia, contribuiu significativamente, na medida em que os docentes
entrevistados afirmaram que passaram a usar ferramentas das quais, antes, nao
tinha conhecimento e/ou dominio sobre elas.

Entretanto, uma vez que as escolas ndo tém a infraestrutura necessaria
para que os docentes consigam desenvolver seu trabalho da melhor forma, como os
proprios afirmaram, passa-se a pensar que, de acordo com o que foi visto nas
entrevistas, que € preciso haver uma juncdo de fatores para que os discentes
tenham um ensino de qualidade e ndo apenas o fato de os docentes estarem

formados.

4.3.6 Interdisciplinaridade

Quando perguntados se faziam uso da interdisciplinaridade em suas
aulas, dos 10 (dez) entrevistados, 9 (nove) afirmaram que se apropriam dessa teoria
e apenas 1 (um) ndo fez referéncia a utilizacdo da mesma como demonstrado no

grafico sequir:
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Gréfico 12 -Interdisciplinaridade
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O docente 5 em seu depoimento demonstrou interagir o conhecimento de
forma interdisciplinar, porém nao esclarece como é feito a relagdo dessas disciplinas

com o ensino da Historia o que pode ser observado nesta fala:

Eu acho que ha necessidade é quase impossivel hoje trabalhar Historia sem
ter o Portugués, ter a Gramatica, a Geografia, na parte da Teologia, da
Biologia, entdo a gente procura de vez ou outra trabalhar assim nessa
perspectiva.

Enquanto o docente 2 exemplifica que além de trabalhar a
interdisciplinaridade, coloca nesse depoimento sua maneira criativa e dindmica de
apresentar o conteudo contextualizando com a realidade local, transformando o
conhecimento adquirido em novas praticas. Praticas essas que oportunizaram a
outros alunos conhecerem a problematica ambiental, bem como integragdo com

outros saberes.

Sim, ano passado eu fiz um projeto pra levar os alunos a conhecer a
nascente do Xorord, levei também os professores de Biologia, de Portugués
comigo, os alunos gostaram muito eles fizeram vérias anotagfes e até foi
apresentado os trabalhos bem interessantes durante a feira pedagdégica
com relagdo a essa pesquisa que eles fizeram a qualidade da agua, as
dificuldades que aquelas pessoas naquela comunidade ali enfrentam essa
guestdo, até mesmo a falta de consciéncia deles na falta de cuidado com a
agua que eles préprios utilizam [...]. (DOC 2)

A figura abaixo retrata a etapa do projeto interdisciplinar desenvolvido por
um docente sujeito desta pesquisa, em que 0 mesmo leva os alunos a conhecer de
perto a problematica ambiental que € uma das propostas de novos temas para as
aulas de Histdria. E importante ressaltar que a docente realizou tal atividade em
parceria com docentes de outras areas, o que demonstra que o fazer pedagdgico

esta sendo realizado de maneira coletiva. Outra etapa do projeto foi & elaboracéo de
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proposta de intervencdo de preservar a natureza, fazendo-se exposicdo em feiras,
pluralizando esses saberes a outros.

Essa questdo reforca o pensamento de Brofenbrenner (1996) quando
relata que o mesossistema é o conjunto de microssitema e de uma pessoa e a
relacdo entre eles. A fala da docente 2 torna-se importante quanto a “[...] questéo de
leva-los a conhecer um lugar onde esta tdo préximo da escola, da cidade que a
gente vive, que as vezes muito deles nunca tinham tido a curiosidade de, ir 14, vé de
perto, conhecer aquela realidade tdo préximo da gente[...]".(DOC 2). Ressaltando
ainda que “a escola constitua um contexto diversificado de desenvolvimento e
aprendizagem, isto €, um local que reune diversidade de conhecimentos, atividades,
regras e valores e que € permeavel por conflitos, problemas e diferencas”
(MAHONEY apud DESSEN; POLONIA, 2002, p. 2007). Portanto, a realizagéo desse
projeto efetivada pela docente constitui a proposta do ensino de Historia e o

desenvolvimento humano.

Figura 5 - Visita de professores e alunos a nhascente Xororé
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Fonte: Arquivo cedido pela docente 2

Diante desse contexto Elias e Feldman (2001) destacam um ponto
importante nessa discussao, que é a inclusado da vivéncia, do cotidiano dos alunos
nas atividades com outras disciplinas, aspecto mencionado por apenas um professor
na entrevista.

Berardi (2001) nesse mesmo sentido ainda diz que a interdisciplinaridade
ndo é um modismo que vai “resolver o mundo”, mas € uma possibilidade, quando
refletida, pensada, envolvente, investigada em conjunto e intuida em muitos
momentos”. Para isso, precisa-se contar com docentes de Historia que sejam

capazes de realizar um trabalho envolvendo as outras areas do conhecimento. Ou
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seja, "Essa atitude requer também a superacdo de algumas barreiras” ndo soé
pessoais - considerando-se nossas limitacdes e possibilidades - como também no
que se refere aos blocos instituidos de um “ensino por disciplinas” (BERARDI, 2001
p. 120).

Entretanto, dos nove que responderam afirmativamente a questdo, seis
foram enfaticos na resposta e afirmaram que tentam fazer um trabalho dessa
natureza. Os outros trés responderam que 'sim', porém, de forma genérica; um dos
entrevistados ndo soube dizer como fazia esse trabalho; outro individuo disse levar
outros livros que se relacionem com o tema abordado, tais como os literarios; e outro
revelou que quando trabalha de forma interdisciplinar, isso é feito por meio de
gincanas. Dessa forma, pode-se dizer que dos 10 (dez) docentes entrevistados 6
(seis) realmente trabalham (ou pelo menos tentam) fazer com que a
interdisciplinaridade esteja presente em suas aulas. Os outros 4 (quatro) afirmaram
nao realizarem trabalho interdisciplinar ou que fazem outro tipo de atividade. Talvez
eles ndo saibam ou tenham dificuldades de apreender o que é um trabalho dessa
natureza.

Daqueles que buscam em outras disciplinas apoio para seu trabalho,
todos mencionam a dificuldade em trabalhar dessa forma, por conta do tempo e falta
de interesse de seus colegas. Se ha dificuldade em conciliar o seu horario com o do
colega. Alguns docentes fazem o trabalho interdisciplinar de forma solitaria, ou seja,
preparam materiais e atividades fazendo uso de outras disciplinas em seus trabalhos
com os alunos. Uma entrevistada refere-se a essa forma de fazer o trabalho da
seguinte maneira:

Sempre que eu vou trabalhar a disciplina Histéria eu procuro analisar
também a questdo da Lingua Portuguesa. Na verdade tudo isso esta
interligado. Com a geografia sempre faco um paralelo. Ja fui professora de
Geografia, ja fui professora de Lingua Portuguesa, entdo eu procuro sempre
fazer assim um comparativo e até intercalar a questdo da ortografia, por
exemplo, e a gente sabe que é uma dificuldade muito grande para os
nossos alunos, da nossa clientela, entdo eu procuro geralmente ajudar.
Sempre que eu fagco alguma atividade eu procuro observar se eles estdo
escrevendo corretamente, chamo atencdo para determinados erros, na
Geografia também que é muito ligado a questdo da Histéria, a Ciéncia
também que nds temos passagem na Historia que fala muito a respeito da
guestao da higiene, do modo como as pessoas se organizavam tudo isso, a

alimentacdo, entdo tudo isso é trabalhado, € de forma interdisciplinar
mesmo (DOC 10).
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A fala do docente acima também serve para justificar um dos motivos
gue levou a mestranda a pesquisar a tematica: A formacao universitaria de docentes
de Historia no interior do estado do Maranhdo e sua contribuicAo no
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas. De acordo com o relato em analise
o docente cita as experiéncias com as demais ciéncias, pois era essa a situacdo da
cidade até pouco tempo, ndo havia docentes com graduacdes especificas para
lecionar as disciplinas. Hoje a realidade € outra, porém, percebe alguns entraves no
que diz respeito a adequacado de algumas categorias da pratica que estédo a servico
das novas metodologias, como € o caso da interdisciplinaridade.

E importante salientar que o trabalho interdisciplinar é uma forma de
auxilio em sala de aula e que o0 uso de recursos para seu desenvolvimento na
pratica pedagogica em Histéria ndo empobrece a disciplina, pelo contrario,
enriguece-a. Como explica o documento do Ministério da Educacéao,

A interdisciplinaridade nao dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Além disso, integra as disciplinas a partir da compreenséo
das multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha
todas as linguagens necessarias para a constituicdo de conhecimentos,

comunicacdo e negociacdo de significados e registro sistemético de
resultados (BRASIL,1999, p. 89).

Nessa mesma direcdo outro docente, quando questionado se trabalha de
forma interdisciplinar os contetidos de Histéria, assim respondeu: "E, a gente
trabalha, mas é um pouco dificil, mas da para trabalhar. E, vamos dizer com a
Lingua Portuguesa um pouco, a Geografia, muitas vezes da certo, mas as vezes
a gente deixa a desejar" (DOC1).

Na fala desse pesquisado se percebe que mesmo trabalhando o
conteudo de Histdria integrado com outras ciéncias do conhecimento, nao
obedece a uma sistematizacao e assiduidade. Essa questdo demonstra auséncia
de planejamento de suas aulas mesmo que trabalhando em conjunto com outras
disciplinas. Esse acontecimento pode ocorrer devido ao que a pesquisadora
constatou, quanto a organizacao escolar nos centros de ensino em que estao
lotados os docentes que participaram da pesquisa. O niamero de supervisor é
insuficiente para suprir a necessidade das escolas e, 0s poucos supervisores que

atuam na URE muitas vezes precisam realizar tarefas internas da secretaria ou
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até mesmo se deslocar a outros municipios que compdem a regional no total de
16 municipios.
Mas, quando foi indagado se o motivo era a interacdo com os colegas, o
mesmo docente afirma:
Pode ser na minha parte também ou com os colegas, mas a gente ja
trabalha bastante. Vamos dizer um filme: a gente trabalha, exibe em grupo
ou aos sabados e a gente assiste [...] E, vamos dizer, envolve a geografia, a

filosofia, principalmente as que estdo mais relacionadas a sintese e analise
é de acordo, é interdisciplinar (DOC 1).

Foi possivel identificar através da pesquisa que a pratica interdisciplinar
nas escolas em que atuam os sujeitos envolvidos nesse trabalho tem ocorrido por
meio de projetos, gincanas, feiras pedagdgicas, passeios e exibicdo de filmes e que

alguns enfatizam a fragilidade da aplicabilidade da mesma.

4.3.7 Avaliacao dos Alunos

Ressalta-se nesse item que, ao perguntar aos entrevistados sobre as
melhorias adquiridas com a formagao superior, acerca da maneira de como avaliar
os alunos, surgiram varias concepcfes de avaliacdo adotadas pelos docentes
participantes desse estudo, tornando necessaria uma breve abordagem a esse
respeito.

Entende-se que avaliacdo consiste em juizo de qualidade que se faz
sobre uma determinada realidade. Esse juizo de qualidade deve ser expresso por
meio de algum simbolo, seja ele numérico ou verbal, seja outro qualquer.
Normalmente, na pratica escolar, os simbolos que expressam juizos de qualidade ou
sd80 numeéricos ou verbais. As notas sdo simbolos numéricos e 0s conceitos
(péssimo, ruim, regular, etc.) sdo simbolos verbais (LUCKESI, 2003).

Para Romao (2008), essa atividade caracteriza-se pela metodologia
docente que confere valor as medidas apreendidas no processo de ensino-
aprendizagem. Esses simbolos tém uma padronizacdo pré-determinada a fim de

fazer o comparativo entre os discentes, alvo da avaliagdo (ROMAOQ, 2008).
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No entanto, nas entrevistas, percebeu-se outra forma que os docentes
usam para avaliar seus alunos, a observacdo destes nos mais diversos momentos e
espacgos da escola, as vezes, até fora dela. Essa forma de avaliar seria 0 que 0s
entrevistados chamam de "qualitativa", ou seja, ndo € mensurada em numero ou

codigo. Como exemplo, a afirmacéo do docente 4:

[...] O quantitativo é aquelas atividades que a gente ja conhece escrita,
prova, trabalho e o qualitativo eu observo muito a participacdo no dialogo,
no comentario das suas producdes escrita, mesmo sendo escrita a gente vé
ali o interesse, o empenho, entdo eu observo muito a participacdo ativa na
hora do dialogo e na hora de comentarios de producgdes e assuntos que a
gente trabalha assim, contextualizando a realidade.

Percebe-se que o ato de avaliar para o docente acima destacado, envolve
varios aspectos, que sé contribuem para a melhoria do seu desempenho
profissional, pois se o0 mesmo leva em conta todos os elementos elencados, isso
também demonstra que o docente diversifica ao maximo suas aulas, podendo assim
também variar o modo de avaliar seus alunos.

Acerca dessa forma de avaliar, Jussara Hoffmann afirma que

[...] dar nota é avaliar, fazer prova é avaliar, o registro das notas denomina-
se avaliagcdo. Ao mesmo tempo, varios significados sé@o atribuidos ao termo:
analise de desempenho, julgamento de resultados, medida de capacidade,
apreciacdo do 'todo' do aluno (HOFFMANN, 2009 p. 13).

A continuidade da avaliacdo é outro ponto bastante ressaltado pelos
docentes, na medida em que esse € um "processo continuo” e que perpassa
elementos como a pontualidade, assiduidade, entre outros. A fala do docente 3 é

bem representativa nesse aspecto:

Para mim a avaliacdo é um processo continuo, porque comeca na questao
de pontualidade, da assiduidade, nos trabalhos mesmo sem ser um trabalho
avaliativo, mas eu ja estou avaliando eles na participacéo, na exposi¢do do
trabalho de grupo, na leitura de uma resenha, de um resumo e cada
atividade que eu realizo na sala de aula eu ja aproveitei pra fazer a
avaliacdo, porque as vezes aquela prova que a gente faz no final do
bimestre, ela por si ndo da condigédo de vocé saber se teu aluno ta apto ou
aprendeu aquele contetdo, porque as vezes 0 aluno tem um problema
durante o dia ele nédo estuda ai muitas vezes ele chega e diz "professora eu
ndo estudei pra essa prova". Entdo, como a gente sabe que essas coisas
acontecem, o qué que eu fago ao longo da semana, do més, tudo é feito na
sala de aula eu ja vou contando um pontinho para eles poder somar
exatamente com aquela velha e tradicional prova (DOC 3).
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O docente 3 nao diferencia muito sua préatica avaliativa do docente 4,
entretanto ao responder a pergunta foi mais detalhista quanto aos passos que
segue na construcdo da nota que dar ao seu aluno, descrevendo essa pratica
como continua e especificando todo o conjunto de atividades que desenvolve para
gue o aluno adquira uma média significativa o que nos remete também a pensar
gue esse docente leva em conta a contribuicdo dos pilares da educacado, quando
narra na entrevista que avalia a participacdo em trabalhos em grupo (conviver),
realizacdo de multiplas tarefas (fazer), aprendeu determinado conteudo ( aprender).

Aléem dessas formas de avaliacdo, quantitativa e qualitativa, alguns
docentes levam em conta seu contato com os discentes fora do ambiente escolar,

como relata o proximo docente,

[...] por que ndo basta s6 ser um aluno presente, ndo faltar as aulas e
apresentar todos os trabalhos, mais eu vejo também o respeito pelo outro,
pelo professor, o comportamento de forma geral, nem s6 na escola. Como
também quando eu 0s vejo na rua eu sempre, procuro estar observando
meus alunos, eu conheco cada um, chamo pelo nome todos ele. (DOC 2)

As palavras dos docentes entrevistados sado consoantes com 0 que
alguns autores, como Rabelo (2009), em “Avaliacdo: novos tempos, novas praticas”,
em que afirma que a avaliacdo, enquanto uma "atividade tedrica e pratica" ndo tém
um pressuposto que norteie sua a¢do, mas sim, que ha a existéncia de uma gama
de modelos que pretendem ser a melhor forma de avaliar, porém, sem se chegar a
um consenso. Rabelo sustenta a ideia elaborada por Miras e Solé, que conceituam a
avaliacdo como uma atividade através da qual, em razdo de certas regras, se
consegue obter relevantes informacdes a respeito de um fendmeno, situacao, objeto
ou pessoa (MIRAS; SOLE apud RABELO, 2009).

Ainda para o referido autor, a avaliacdo deve levar em conta questbes
gue normalmente sdo negligenciadas pelos educadores, tais como 0s objetivos
desse processo, 0 conteudo da avaliagcdo, suas propostas de interferéncia no
processo educacional através de recursos didaticos, entre outros.

Hoffmann (2009), por sua vez, também destaca um questionamento dos
métodos avaliativos usados com mais frequéncia, seja em sua base tedrica, seja em
sua metodologia, uma vez que esses métodos avaliativos precisam levar em conta

dimensdes mais amplas da realidade vivenciadas nas escolas. Para ela,
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A avaliacdo € a reflexdo transformada em acdo. Acdo essa que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua
realidade, e acompanhamento de todos os passos do educando na sua
trajetéria de construcéo do conhecimento (HOFFMANN, 2009, p. 17).

Do mesmo modo, Roméo (2008) faz coro com 0s autores anteriores, no
sentido de ressaltar que a avaliacdo ndo deve ficar presa as classificacoes,
padronizacdo ou caracterizadas por simbolos e conceitos. Além disso, para ele, a
avaliacdo deve ser mote para uma "reflexdo problematizadora coletiva” feita em
conjunto pelo docente e pelo aluno:

[...] realizada a avaliac@o da aprendizagem com o aluno, os resultados nédo
devem constituir uma monografia ou uma dissertacao do professor sobre os
avancos e recuos do aluno, nem muito menos uma prelecédo corretiva dos
“erros cometidos ', mas uma reflexdo problematizadora coletiva, a ser
devolvida ao aluno para que ele, com o professor, retome o processo de
aprendizagem. Neste sentido, a sala de aula se transforma em um

verdadeiro “circulo de investigacdo” do conhecimento e dos processos de
abordagem do conhecimento (ROMAO, 2008, p. 102).

Freitas (2012) também assume o discurso que a avaliacdo deve levar em
conta ndo apenas o resultado de um processo (no caso, uma prova, por exemplo),
mas toda a estrutura por tras daquele procedimento avaliativo. Para ele, sala de aula
€ apenas parte de um todo, que leva em conta também o ambiente maior que é a
escola.

Em consonancia com Freitas o docente 10 descreve como realiza as suas
avaliacoes:

Eu procuro avaliar através da participacdo, do desempenho em sala de
aula, da socializacdo que é muito importante que a socializagdo, faco
também a tradicional prova objetiva, subjetiva também através das
atividades extraclasse e que séo realizadas no pétio da escola, como feira
pedagdgica, como é, solenidade que acontece também na escola como

Gincanas, como participacdo em festividade como o Dia dos Pais, o Dia das
Maes, enfim tudo se aproveita com relacdo ao, a, a avaliagdo.(DOC 10)

A ideia desse autor acerca da avaliacdo € pertinente para este trabalho,
uma vez que, se é verossimil a afirmacéo de Freitas (2012), deve-se considerar as
diferencas socioecondmicas e/ou regionais que marcam a sociedade brasileira.
Assim, perceber as nuances que caracterizam o0 ensino em Chapadinha é
fundamental para o entendimento da dinAmica dos processos avaliativos executados

pelos docentes alvo da pesquisa.
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Nesse caso, fazendo-se uma analogia das falas dos docentes
entrevistados com os estudos desenvolvidos por pesquisadores, especificamente
sobre avaliagdo, pode-se perceber que esse processo nao fica restrito a aplicacédo
de atividades e medicdo de desempenho dos alunos. Pelo contrario, deve levar em
conta o ambiente escolar e, quica, algo mais amplo, como a realidade regional. Pois
como ja disse Freitas (1995), “a escola ndo é uma ilha na sociedade. Nao esta
totalmente determinada por ela, mas ndo esta totalmente livre dela” (FREITAS,
1995, p. 99). O retorno do resultado para o aluno também é apontado como
fundamental para o seu desenvolvimento, de forma que 0 que passa a ser mais
importante ndo é a avaliacdo em si, mas o que ela proporciona ao aluno no
desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.

Percebe-se que os docentes entrevistados compreendem que a tarefa de
avaliar € muito complexa e que, portanto, o mais significante é desenvolver no
alunado as competéncias e habilidades abaixo descritas que sdo propostas tanto no
PCN como Diretrizes para o Ensino Médio que sdo: criticar, analisar e interpretar
fontes documentais de natureza diversa. Produzir textos analiticos e interpretativos
Estabelecer relacdes entre continuidade/permanéncia e ruptura/transformacdo nos
processos historicos. Construir a identidade pessoal e social na dimenséo historica.
Atuar sobre os processos de construgdo da memoria social. Situar as diversas
producdes da cultura (BRASIL, 1999).

Mas dentre todos os entrevistados o Unico que menciona 0 pProcesso
avaliativo como via de mao dupla foi a docente 1 quando enfatiza a importancia da
avaliacdo para 0 processo ensino/aprendizagem “[...] pra conhecer e ver a
aprendizagem dos meus alunos e também a minha pratica como é que eu estou
trabalhando, isso € um tipo verificacdo porque na avaliagdo eu tenho que fazer,
realizar essa avaliagcao pra ver que os meus alunos ja adquiriram de conhecimento e
também observar a minha pratica se estd de acordo se esta ajudando para a
aprendizagem dos meus alunos, entdo é muito importante, € um processo continuo
a avaliacdo “.(DOC 1).

Grande contribuicdo essa fala trds para a pesquisa, pois na maioria das
vezes 0s docentes costumam apontar os problemas relacionados as notas aos
desinteresses dos alunos, ficando assim mesmo, sem nada ser feito para que haja

uma mudanca, e quando o docente propde fazer a avaliagdo de sua pratica, ele
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pode descobrir inimeras situacdes que serviam de empecilhos para o avancgo

educacional.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

bY

A tarefa central desta pesquisa foi a verificagdo das contribuicbes da
formacéo académica para os docentes de Histdria que lecionam no Ensino Médio da
Rede Estadual de Ensino de Chapadinha (MA). Para tanto, partiu-se do principio de
gue a maioria desses docentes ja lecionava antes de iniciarem seus cursos de
graduacdo nessa area, possuindo saberes advindo dessa trajetdria. Entretanto,
muitas vezes sem conhecimentos tedricos e metodologicos que |Ihes permitisse
realizar uma aula dindmica, que levasse o alunado a um aprendizado significativo
pode ter se configurado em fatores que contribuiram para do desinteresse dos
alunos pela disciplina.

Nesse contexto, os dados coletados para este trabalho revelaram as
contribuicdes e mudancas significativas nas praticas pedagogicas dos participantes
no percurso da formacéo académica e depois dela - sobretudo, pela aquisicdo de
novos saberes docentes. Destaca-se o aprendizado de formas diversificadas de
abordar os conteudos da disciplina de Histéria em sala de aula, a partir da utilizacao
de recursos tais como: filmes que auxiliam na compreensédo do contetdo abordado,
musicas populares que ajudam a compreender o contexto historico, evidenciando
que € um dos recursos bem aceito pelos alunos devido a diversidade de ritmos e
estilo, o livro didatico citado por todos 0s sujeitos da pesquisa como 0 recurso de
maior utilizacdo, e que, apdés a graduacdo os docentes adquiriram novas
metodologias e 0 mesmo passou a ser mais, e melhor explorado, ocupando espago
ndo como Unico, mas, como mais um instrumento de aprendizagem.

Os docentes enfatizaram a fragilidade da pratica interdisciplinar, que
vem sendo aplicada somente por meio de projetos, feiras, passeios,e exibicdo de
filmes, distanciando-se ainda, nesse momento, ao que propdem o sistema de
ensino

Identificou-se também que as letras das musicas utilizadas pelos docentes
retratam o cotidiano e fatos histéricos, possibilitando debates que estimulam maior
participacdo dos discentes. Verificou-se ainda que os documentos séo subsidios que
dao sustentacdo tedrica para os contetdos trabalhados. Ressalta-se que este foi 0

recurso de maior variedade nas respostas dos docentes, pois nédo ficou claro para os
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mesmos a que tipo de documentos a pesquisadora referia-se, e alguns apontaram
os documentos pessoais, outros os documentos oficiais como: a Constituicdo, LDB e
ainda os que mencionaram até mesmo uma bula de medicamento pode ser
considerado documento, incluindo a carta de Caminha e a carta Testamento de
Getulio Vargas.

Entretanto, alguns fatores ainda dificultam a utilizacdo de certos recursos.
No caso da exibicdo de filmes, além da baixa oferta de obras no municipio de
Chapadinha, o receio que alguns docentes tém de que a utlizacdo de tal
instrumento seja mal visto ndo apenas pelos alunos, como também por alguns
colegas, essa situacdo configura-se num desafio a ser enfrentado.

Percebeu-se, por exemplo, uma constatacdo unanime entre os docentes
de que a formagcdo universitaria deu-lhes mais seguranca para ensinar,
principalmente, por proporcionar-lhes a aquisicdo de conhecimentos especificos de
Historia, que antes eles ndo possuiam e que, por essa razdo, sentiam-se, muitas
vezes, inseguros diante dos alunos e de si mesmos. Talvez pelo fato de ja
exercerem a docéncia hd anos, ou seja, possuir uma larga experiéncia com a
pratica, entretanto, ndo saberem o0s conteudos a serem ministrados, muito menos
como conduzi-los, para que houvesse a efetivacdo do processo ensino-
aprendizagem.

Outra contribuicdo adquirida com a graduacdo €& a questdo da
remuneracao, pois quando o docente é qualificado seu trabalho € mais valorizado
havendo melhores salarios, 0 que possibilita investir mais em sua formacdo e
aquisicao de novos conhecimentos para melhor desenvolver suas atividades.

A formac&do académica ndo permitiu apenas o aumento de volume de
informacédo do docente, mas também despertou nos mesmos mais criatividade
pedagogica, tornando-os mais atentos quanto ao modo de avaliar seus alunos,
levando em conta as particularidades de cada um.. Quando questionados sobre o0s
fatores que contribuiram para o seu desenvolvimento profissional, varias foram as
respostas obtidas, entretanto destacam-se aquelas que mais se repetiram como: o
convivio com os alunos, o reconhecimento por parte destes para com os docentes,
demonstrado por meio do significado de ser professor, e de ser reconhecida, a
relacdo com os colegas no espaco de trabalho, o curso de formac&o continuada

mesmo que alguns tenham apontado uma maior necessidade para esse tipo de
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formacdo, identificou-se também docentes que participam de eventos as vezes até
mesmo em nivel, ndo soO local, como regional ou até nacional. Mais uma vez
depara-se com o tedrico (BRONFENBRENNER, 2011) que em seus estudos relata
gue o homem necessita das relagdes para o seu desenvolvimento, seja ele: pessoal,
moral, profissional. Mas também que cada individuo é Unico, portanto possui suas
particularidades.

Quanto a escolha da profissdo docente as respostas variaram muito
entre os pesquisados, pois houve docente que desde o Ensino Fundamental ja
gostava da area, mas também se obteve resposta que o verdadeiro desejo era
ingressar em outra carreira, porém as circunstancias ndo permitiram levando-a a
graduar-se em Historia. Para outros a formacdo deu-se pela necessidade de uma
graduacdo e para alguns a escolha deu-se por afinidade com a area de humanas

No item “A importancia da formacédo superior para melhoria da pratica
docente” verificou-se que sé havera melhoria se o docente estiver aberto a novas
tendéncias, em constante processo de formagéo, seja educacional ou pessoal.

Essas informagcOes responderam ao amago desta dissertacdo, onde se
pretendeu fazer uma reflexdo sobre o processo de formacgédo e suas contribuicoes
nas e pratica de docentes de Historia, especificamente os que atuam na Rede
Estadual do municipio eleito como l6cus do estudo, Chapadinha.

De posse desses saberes, os docentes deveréo levar em consideragéo os
novos conhecimentos advindos da formacdo para melhorar suas praticas, renovar
suas metodologias e trabalhar de forma mais contextualizada, adotando o novo
modelo de ensino interdisciplinar.

Assim, pode-se dividir a histéria de trabalho docente em duas partes:
antes e depois da licenciatura.

Contudo, a pesquisa também mostrou que ainda ha problemas para ser
sanados como a questdo da formacao continuada, que ndo tem correspondido as
reais necessidades dos participantes, que sao conscientes de que os saberes
docentes precisam estar em constante atualizacéo, de acordo com as exigéncias de
uma sociedade que estd em um processo permanente de transformacao.

Ora, se na prética, por alguns empecilhos, a formagdo académica néo
proporciona as mudancas necessdarias na pratica pedagdgica dos docentes, cabe

uma tomada de atitude por parte de todos 0s sujeitos que constituem a escola e por
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parte das autoridades governamentais, no sentido de buscarem juntos, uma
proposta de solu¢do que promova uma transformacéao efetiva no ambito pedagadgico.

Isso ndo € uma utopia, mas um ideal de transformacgéo, pois educacao
que nao transforma perde a razdo de ser. Lembrando aqui que o Mestrado em
questao trata do Desenvolvimento Humano promovido por trés importantes eixos: a
formacdo, politicas e praticas sociais. Note-se também que a formacdo vem em
primeiro lugar, o que esta inteiramente ligado ao estudo aqui realizado. E que apés a
formagdo em Nivel Superior, esses docentes melhoraram suas préaticas de ensino,
tornando-se conscientes de que esta por si sO, ndo é suficiente para atender as
exigéncias da atualidade, sendo necessario o compromisso e a dedicacdo com a
formacao continuada.

Diante disso, espera-se que os docentes, uma vez tendo conquistado o
Nivel Superior, facam a diferenca em sala de aula, transformando-se em sujeitos
autbnomos, capazes de promover o desenvolvimento humano, uma vez que este &

um dos principais objetivos da educacéao.

148



REFERENCIAS

ALVES, Thamar. Identidade(s) latino-americana no ensino de Histdria: um
estudo em escolas de ensino médio de Belo Horizonte, MG, Brasil. Tese de
doutorado (Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo - Universidade Federal de
Uberlandia). Uberlandia, 2011.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Historia da educacdo. 2. ed. Sédo Paulo:
Moderna, 1996.

ARAUJO, Ulisses Ferreira de. Temas transversais e a estratégia de projetos.
Sao Paulo: Moderna, 2003.

ASSUMPCAO, Ismael. Interdisciplinaridade: uma tentativa de compreensdo do
fendbmeno.In:. FAZENDA, Ivani Catarina Arantes (coord.). Praticas
interdisciplinares na escola. Editora Cortez, Sdo Paulo, 2001.

BARBOSA, Derly. A competéncia do educador popular e a interdisciplinaridade do
conhecimento.In: FAZENDA, Ivani (org.). Préaticas interdisciplinares na escola.
Editora Cortez, S&o Paulo, 2001.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Sdo Paulo: Edi¢des 70, 2011.

BERARDI, Mercedes. Da saia pregueada e da calca Lee: construindo a
representacdo  interdisciplinar.  In:  FAZENDA, Ivani (org.). Praticas
interdisciplinares na escola. Sado Paulo: Cortez, S&o Paulo, 2001.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de histéria: fundamentos e
métodos. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2009.

BOIM, Thiago Figueira. O que e como ensinar: proposta curricular, materiais
didaticos e pratica de ensino nas escolas publicas estaduais em S&o Paulo.
Dissertacdo de mestrado (Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacéo -
Pontificia Universidade Catdlica). Sado Paulo, 2010.

BOLIVAR, A. (org). Profiss@o professor: o itinerario profissional e a construcéo da
escola. Bauru, SP: EDUSC, 2002.

BOURDIEU, Pierre. A ilusdo biografica. In: Usos e abusos da historia oral. (orgs.)
Janaina Amado e Marieta de Moraes Ferreira. Rio de Janeiro: Editora da Fundacéo
Getulio Vargas,1998.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos
de Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social, Comunicacao Social, Ciéncias
Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia. Brasilia: Conselho
Nacional de Educagao — CNE /Camara Superior de Educagéo— CSE, 2001.

149



. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia:
MEC/SEMTEC, 1999.

. Médias do Exame Nacional do Ensino Médio 2011. Disponivel em <WWW.
gov. com.br.>. Acesso em 1 de nov. 20132.

BRASIL, Leis Diretrizes Bases Nacional: Lei n°® 9394. 20 de 12 de 1996. 5 ed., rev.
atual.ampl. Sado Paulo: EDIPRO, 2012.

BRASIL. Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo. Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica. Cidades. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/>
Acesso em: 06 fev. 2012.

BRONFENBRENNER, U; MORRIS, P. A. The ecology of developmental process.In:
LERNER, R. M. (org.). Handbook of child psychology: Theoretical models of
human development. 5. ed., 2004.

BRONFENBRENNER, Urie. Bioecologia do desenvolvimento humano: tornando
0s seres humanos mais humanos.Porto Alegre: Artmed, 2011.

. Ecological models of human development. International Encyclopedia
of Education.2. ed. Oxford: Elsevier, 1994. Disponivel em:
<www.psy.cmu.edu/~siegler/35bronfebrenner94.pdf>. Acesso em: 21 set. 2013.

. A ecologia do desenvolvimento humano: experimentos naturais e
planejados. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

BUZAR, Benedito. Vitorinistas e oposicionistas. S&o Luis: LITHOGRAF, 2001.

CAMARGO, Arlete Maria Monte de; HAGE, Salomao Mufarrej. A politica e a reforma
da educacdo superior. In MANCEBO, Deise; FAVERO, Maria de Lourdes de
Albuquerque. Universidade: politicas, avaliacdo e trabalho docente. Sao Paulo:
Cortez, 2004.

CANDAU, Vera Maria (org.). Rumo a uma nova didatica. 21 ed. Petropolis,RJ:
Vozes, 2011.

CARVALHO, Gisele Silva; MACEDO, Maria do Socorro. Avaliacdo oficial: o que
dizem os docentes sobre o impacto na pratica docente. In: Educagao e Pesquisa. v.
37, n° 3, Séao Paulo, 2011.

CAVACO, Maria Helena. A passagem dos anos e o percurso profissional. In:
NOVOA, Anténio (org.). Vidas de Professores Porto: Porto Editora, 2000.

CEREZER, Osvaldo Mariotto. Formacdo de docentes e ensino de historia:
Perspectivas e Desafios. In: Revista espa¢o académico, n® 77, 2007.

150



CHIZZOTTI, A. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez
1998

DEL PRIORE, Mary ; VENANCIO, Renato Pinto. Ancestrais: uma introducdo a
Historia da Africa. Rio de Janeiro:Elsevier; Campus, 2007.

DESSEN, Maria Auxiliadora; POLONIA, Ana da Costa. A familia e a escola como
contextos de desenvolvimento humano. Brasilia, Paidéia, v 17, n. 36, p. 21-32,
2007.

DUBAR, C. A socializacdo da construcdo das identidades sociais e
profissionais. Porto: Porto Editora, 2005.

ELIAS, Marisa; FELDMANN. Marina. A busca da interdisciplinaridade e competéncia
nas disciplinas dos cursos de Pedagogia. In: FAZENDA, Ivani (org.). Praticas
interdisciplinares na escola. Editora Cortez, Sdo Paulo, 2001.

ENS. Romilda Teodora ; BENHRENS, Marilda Aparecida. Politicas de formacéo do
professor: caminhos e percurso. Curitiba: Champagnat, 2011.

ESTEBAN, Maria Teresa (org.). Avaliacdo: uma pratica em busca de novos
sentidos. 3. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

. Praticas interdisciplinares na escola. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

ESTEVES, José. Factores de mudancas: doze elementos de transformagdo no
sistema escolar. In: NOVOA, Antonio (org.). Vidas de docentes. Porto: Porto
Editora, 2000.

FAZENDA, Ivani (org.). O que é interdisciplinaridade?. S&o Paulo:Cortez, 2008.

FERNANDES, José Ricardo. Ensino de Historia e diversidade cultural: desafios e
possibilidade. In: Caderno Cedes. vol. 25, n. 67. Campinas, 2005.

FERREIRA, Sandra Lucia. Introduzindo a nocdo de interdisciplinaridade. In:
FAZENDA, Ivani Catarina Arantes (coord.). Praticas interdisciplinares na escola.
Séo Paulo: Cortez, 2001.

FONSECA, Selva Guimaraes. Didatica e pratica de ensino de Histéria. Campinas,
SP: Papirus, 2003.

FREIRE, Paulo. Agdo cultural para a liberdade. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1981.

FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacao do trabalho pedagdgico e da
didética. 7. ed., Campinas, SP: Campinas, 2005.

. Avaliagdo educacional: caminhando pela contram&o.4 ed. Rio de
Janeiro: Vozes, 2012.

151



FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. Educacéo béasica no Brasil na década de
1990: subordinacéo ativa e consentida a I6gica do mercado. In: Revista Educacéao e
Sociedade. Vol. 24, n°® 82. Campinas, 2003.

FRIGOTTO, Gaudéncio. A interdisciplinaridade como necessidade e como problema
nas ciéncias sociais. In: Interdisciplinaridade: para além da filosofia do sujeito.
JANTSCH, Ari Paulo; BIANCHETTI, Lucidio (orgs.).Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

GATTI, B ; SA, Barreto, (org.). Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009. 294 p.

GATTI, Bernadete A. Pesquisa da UNESCO revela os desafios do professor no
Brasili .Rio de Janeiro . s/d .Conexdo Professor. disponivel em
http://www.conexaoprofessor.rj.gov.br/educacao-entrevista-
00.asp?EditeCodigoDaPagina=3099 Acesso em 16 de novembro de 2013.

GARCIA, Regina Leite. A avaliacdo e suas implicacfes no fracasso/sucesso escolar.
In:. ESTEBAN, Maria Teresa (org.). Avaliagcdo: uma pratica em busca de novos
sentidos. 3. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

GASPAR, Rafael Bezerra. O eldorado dos gauchos: deslocamento de agricultores
do Sul do pais e seu estabelecimento no Leste Maranhense. Dissertacdo de
mestrado (Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncias Sociais - UFMA). Séo Luis,
2010

GIGANTE, Ana Maria Beltrdo. A Escola, os projetos e a interdisciplinaridade. In:
Revista Mundo Jovem, v. 43, n°® 358. S&o Paulo, 2005.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6ed. Sao Paulo: Atlas, 2008.

GONCALVES, José Alberto. A carreira das professoras do ensino primario. In
NOVOA, Anténio (org.). Vidas de docentes. Porto: Porto Editora, 2000.

GRIPP, Glicia;TESTI, Bruno. Trajetorias académicas: um estudo comparado da
carreira académica em Minas Gerais. In: Revista Sociedade e Estado. Volume 27,
NUmero 1, Brasilia, 2012.

HAYDT, Regina Célia. Curso de didatica geral. 8. ed. Sdo Paulo: Atica, 2006.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo - mito e desafio: uma perspectiva construtivista.
Porto Alegre: Mediacéao, 2009.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida dos professores. In NOVOA, A. (org.).Vidas de
professores. Portugal: Porto Editora, 2000.

IMBERNON, Francisco. Formacdo docente e profissional: formar-se para a
mudanca e incerteza. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

152



KARNAL, Leandro. Histéria na sala de aula: conceitos, praticas e propostas. (org.).
Sao Paulo: Contexto, 2010.

KOCHE, José Carlos. Fundamentos da metodologia cientifica: teoria da ciéncia e
iniciacdo a pesquisa. 31ed., Petrépolis, RJ: Vozes, 2010.

KOLLER, Silvia (org.). Ecologia do desenvolvimento humano. Sao Paulo: Casa
do Psicélogo, 2004.

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. A. Fundamentos de metodologia cientifica. 6.
ed. Sao Paulo: Atlas, 2007.

LELIS, Isabel. O trabalho docente na escola de massa: desafios e perspectivas. In:
Sociologias. N°29, Porto Alegre, 2012.

LIBANEO, José Carlos. Reflexividade e formacdo de docentes: outra oscilacdo do
pensamento  pedagoégico  brasileiro? In:  PIMENTA, Selma  Garrido,
wW2GHEDIN,Evandro (orgs).Professor Reflexivo no Brasil génese e critica de um
conceito.Sao Paulo: Cortez, 2006.

LISITA, Verbena; ROSA, Dalva; LIPOVETSKY, Noémia. Formacao de docentes e
pesquisa: uma relacéo possivel. In: ANDRE, Marli (Org.). O papel da pesquisa na
formacdo e na pratica dos docentes. Campinas: Papirus, 2001.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e
proposicdes. Sao Paulo: Cortez, 2006.

MACHADO, Joao Luis de Almeida. Na sala de aula com a sétima arte: aprendendo
com o cinema: praticas licbes de trabalho com o cinema na escola por um
especialista em educacéo. Sao Paulo: Editora Intersubjetiva, 2008.

MARCONI, Marina de Andrade. Técnicas de pesquisa: planejamento e execugao
de pesquisas, amostragens e técnicas de pesquisa, elaboracdo, andlise e
interpretacdo de dados. 7ed., Sado Paulo: Atlas,2011.

MARTINS, Edna; SZYMANSKI, Heloisa. A abordagem ecolégica de Urie
Bronfenbrenner em estudos com familias. IN: Estudos e pesquisa em psicologia
(UERJ), Rio de Janeiro, v. 4, n. 1, jun. 2004.

MARTINS, Marcos. Historia regional. In: PINSKY, Carla. Novos temas nas aulas de
historia. (org.) Sdo Paulo: Contexto, 2010.

MARTINS, Seérgio Pinto. Direito do trabalho 27 ed.Séao Paulo; Atlas,2011
MARUM, Dulcinéa. Evaséo escolar no ensino meédio: um estudo sobre trajetorias

escolares acidentadas. Dissertagdo de mestrado (Programa de Estudos POs-
Graduados em Educacéo - Pontificia Universidade Catolica). Sdo Paulo, 2008.

153



MACEDO, Lino. Ensaios pedagdgicos: como construir uma escola para todos?
Porto Alegre: Artmed, 2005.

MAGALHAES, Marcelo de Souza. Apontamentos para pensar o ensino de Historia
hoje: reformas curriculares, Ensino Médio e formacéo do professor. In: Tempo. vol.
11, n° 21 julho, 2006.

MARANHAO. Secretaria de Estado da Educacdo. Referenciais Curriculares:
ensino médio. Estado do Maranh&o, Secretaria de Estado da Educacéo: Séo Luis,
2006.

MEC<http://gestao2010.mec.gov.br/o_que_foi_feito/program_77.php>. Acesso em
13 set. 2013.

MINAYO, M. C. de S. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude.
8. ed. Sao Paulo: Hucitec, 2004.

MOITA, Maria da Conceicdo. Percurso de Formacao e de Transformagdo. In:
NOVOA, Antoénio (org.). Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, 2000.

MOREIRA, J. M, A. Gestao da sala de aula |. Taubaté: UNITAU, 2010. 94 p

NOGUEIRA, Nilbo Ribeiro. Interdisciplinaridade aplicada. Sado Paulo: Erica,
2000.

MOROSINI, Marilia. Historias e memaorias da educacédo no Brasil, vol.lll: século
XX. In: STEPHANOU, Maria ; BASTOS,Maria Helena Camara (orgs.). - Petropolis,
RJ: Vozes, 2005.

NOVOA, Antonio (org.). Vidas de Professores. Porto (Portugal): Porto Editora,
2000.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. Politicas, crise da escola e a promoc¢ao de justica social.
In: FERREIRA, Eliza; OLIVEIRA, Dalila Andrade (org.). Crise da escola e politicas
educativas. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

PEIXOTO, Maria do Carmo Lacerda. Ensino superior: convergéncias e tensdes no
campo da formacdo e do trabalho docente. In: Convergéncias e tensdes no
campo da formacgéo e do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

PENTEADO, Heloisa Dupas. Metodologia do ensino de histéria e geografia. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

PERRENOUD, Philippe. 10 novas competéncias para ensinar. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

PEREIRA, Maria Simone Ferraz. As politicas publicas para a formagédo de docentes:
uma avaliacdo de suas repercussdes nas “"formas" de organizacdo do trabalho

154



pedagogico de instituicbes de ensino superior. In: Anais do V Simpdédsio
Internacional "O Estado e as Politicas Educacionais no Tempo Presente".
Uberlandia, 2009.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargo. Docéncia no
ensino superior. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

PINZAN, Fabio Oliveira. Leituras da historia. Sdo Paulo: Escala. Edi¢cdo 30. 2010.

PINSKY, Carla (org.). Novos temas nas aulas de historia. Sdo Paulo: Contexto,
2010.

PINSKY, Carla; PINSKY, Jaime. O que e como ensinar Histéria: por uma Histéria
prazerosa e consequente. In: KARNAL, Leandro (Org.). Histéria na sala de aula:
conceitos, praticas e propostas. Sao Paulo: Contexto, 2010.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. "A formacao do professor de Histéria e o cotidiano na
sala de aula". In: BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes (org). O saber historico
na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 2003.

RABELO, Edmar Henrique. Avaliagdo: novos tempos, novas préticas. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2008.

RAMPAZZO, Lino. Metodologia cientifica. 3. ed. Sdo Paulo: Edicdes Loyola, 2005.

REGO, T. C. Vygotski: uma perspectiva historica cultural da Educacao. Petropolis,
RJ: Vozes, 1996.

REIS, Rosemeire. Experiéncia escolar de jovens/alunos do ensino médio: o0s
sentidos atribuidos a escola e aos estudos. In: Educacao e Pesquisa. V. 38, n. 03,
Séo Paulo, 2012.

ROMANOWSKI, Joana Paulin. Formacgé&o e profissionalizagdo docente. Curitiba:
IBPEX, 2007.

ROMAO, José Eustaquio. Avaliacdo dialdgica: desafios e perspectivas. Sdo Paulo:
Cortez, 2008.

SACRISTAN, J. Gimeno; GOMEZ, A. |. Pérez. Compreender e transformar o
ensino. 4. ed. Sdo Paulo: Artmed, 1998.

SAGAZ, Valéria Rossi. Criancas e adolescentes vitimas de abuso sexual e o
processo de resiliéncia: perspectiva de compreensdo a partir da abordagem
ecologica do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéao), Universidade Estadual de Ponta Grossa. 2008.

SANT’ANA, I. M. Por que avaliar? como avaliar? critérios e instrumentos.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1995.

155



SCHON, Donald A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o
ensino e a aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

SILVA, Kalina. Biografias. In: PINSKY, Carla (orgs.). Novos temas nas aulas de
historia. S&o Paulo: Contexto, 2010.

SILVA, Marcos Antdnio da; FONSECA, Selva Guimarées. Ensino de Histdria hoje:
errancias, conquistas e perdas. In: Revista Brasileira de Histdria. Sdo Paulo, v. 31,
n° 60, 2010.

SILVA, Gisele Carvalho; MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes. Avaliacéo
oficial: o que dizem os docentes. 2011.

SOUZA, Tatiana Yokoy de; BRANCO, Angela Maria Cristina Uchoa de Abreu;
OLIVEIRA, Maria Claudia Santos Lopes de. Pesquisa qualitativa e desenvolvimento
humano: aspectos historicos e tendéncias atuais. Revista de Psicologia, Brasilia, v.
20, n. 2, jul./dez, p. 357- 376, 2008.

TARDIF, Maurice. O trabalho docente: Elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacdes. 5. ed. Petropolis, RJ:Vozes, 2009.

. Saberes docentes e formacao profissional. 14 ed. Petropolis,RJ:
Vozes, 2012.

TAVARES, Dirce Encarnacion. A interdisciplinaridade na contemporaneidade —

qual o sentido?. In: FAZENDA, Ivani. O que € interdisciplinaridade?. Sao Paulo:
Cortez, 2008.

TERENCE, A. C. F.; ESCRIVAO FILHO, E. Abordagem quantitativa, qualitativa e a
utilizacdo da pesquisa-acao nos estudos organizacionais. XXVI ENEGEP. Fortaleza,
Outubro. 2006.

THORNTON, John. A Africa e os africanos na formagdo do mundo Atlantico
(1400 a 1800). Rio de Janeiro: Campus, 2004.

UNESCO. Relatério de monitoramento de educacdo para todos Brasil 2008:
educacédo para todos em 2015 - alcancaremos a meta? Brasilia, 2008.

VALLE, lone; BARRICHELLO, Fernanda; TOMASI, Juliane. Selecdo meritocratica
versus desigualdades sociais: quem sao o0s inscritos e o0s classificados nos
vestibulares da UFSC (1998-2007)? In: Linhas Criticas. v. 16, n. 31, Brasilia, 2010.
VYGOTSKI, L. S. A formacgé&o social de mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1991.

ZABALA, Antoni. A préatica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed.1998.

156



APENDICE A — Entrevista semiestruturadas

Entrevista n°: Data:

Nome:

Idade: Sexo: Estado Civil:

Graduacao: Ano:
Instituicdo de graduacgéo: Cidade:
Pos-graduacéao: Ano:

Docente ha quanto tempo?
Tempo de atuacao antes do inicio da graduacéao:
Tempo de atuagdo apos o término da graduacao:
Renda mensal do docente:
Jornada de trabalho atual:

1) O que levou vocé a tornar-se professor de Histéria?

2) Como ocorre o desenvolvimento de suas aulas?

3) O que mudou na sua pratica com a formacgéo académica?

4) Quais sao os recursos mais utilizados em sua aula?

5) Quais sao as maiores dificuldades encontradas para a realizagéo de suas aulas?
6) Dos recursos disponiveis na escola, qual € o principal norteador das suas
atividades?

7) Vocé inclui algum atividade extraclasse em seus planos de aula? Por qué?

8) O que vocé acha da utilizacao de filmes na aula de Historia? Vocé os utiliza?

9) Vocé trabalha com os alunos usando algum documento oficial? Quais?

10) O gue vocé acha do uso de musicas nas aulas de Histéria? Vocé usa?

11) Como costuma avaliar seus alunos?

12) Quais os critérios utilizados na sele¢do dos contetdos?

13) Consegue trabalhar a sua disciplina de maneira interdisciplinar? Como?

14) O que tem feito para desconstruir na mente de seus alunos, a ideia de que
Historia € uma ciéncia do passado?

15) Quais os métodos que vocé tem utilizado que considera de grande relevancia
para o aprendizado em Historia?

16) O que tem contribuido com o seu crescimento profissional nos ultimos anos?

17) Qual a sua percepcédo sobre o seu crescimento profissional? E como a sua
escola tem contribuido?
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APENDICE B — Modelo de Oficio para Diretoria Regional de Ensino

Chapadinha, 01 de marco de 2012.

Prezado Senhor
Prof2. Janio Ayres Rocha Teles
Dirigente Regional de Ensino em Chapadinha

Solicito a esta Diretoria, da qual V.S2. é o Dirigente Regional, a colaboragcédo para
viabilizar o desenvolvimento do projeto de mestrado intitulado A FORMACAO
UNIVERSITARIA DE DOCENTES DE HISTORIA NO INTERIOR DO ESTADO DO
MARANHAO E SUA CONTRIBUIQAO NO DESENVOLVIMENTO DE SUAS
PRATICAS PEDAGOGICAS sob minha responsabilidade. Este projeto sera
desenvolvido para obtencdo do titulo de Mestre em Desenvolvimento Humano:
Formacéo, Politicas e Praticas Sociais pela Universidade de Taubaté (UNITAU), no
municipio de Taubaté-SP.
Como os sujeitos desta pesquisa serdao os docentes de Histéria do ensino médio da
rede estadual, solicito autorizacdo para que eu possa contactar tais docentes nas
escolas sob sua responsabilidade, sendo que o projeto foi previamente aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UNITAU, sob o protocolo
n°566/11.
Para tanto, segue em anexo a declaracdo de matricula no curso de mestrado, a
declaracdo do Comité de Etica e a proposta do projeto para sua apreciacdo, e
aguardo sua deliberagao.
Antecipo-lhe meus agradecimentos, certa de que serei prontamente atendida, dada
a eficiéncia desta diretoria.
Subscrevo-me.
Cordialmente,
Profa. Francisca Jacira Freire de Sousa Siqueira
Mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em
Desenvolvimento Humano: Formacao, Politicas e
Prética Sociais da Universidade de Taubaté
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APENDICE C - Resposta do Oficio da Regional de Educac&o de Chapadinha

ESTADO DO MARANHAOQ
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ
UNIDADE GESTORA DE EDUCACAO DE CHAPADINHA
AVENIDA PRESIDENTE VARGAS, 825, CORRENTE

Oficio Circular N°. 003/2012 Chapadinha(MA) 14 de margo de 2012

Senhor(a) Gestor(a),

Sirvo-me do presente para franquear o acesso as escolas e aos professores
‘de historia na URE de Chapadinha a senhora FRANCISCA JAC]_RA FREIRE DE
SOUSA SIQUEIRA, nos termos do Mestrado em ideseniva
Formacio, Politicas e Priticas Sociais, da Universidade de Taubaté, nos rermy
proposta de pesquisa.

Atenciosamente,

— s
UNID. REGIONAL DE\EDUCAGAC

Janioﬁ% l;yres Teles.

t. -
Gestor URE - Chapadinha-MA

JANIO ROCHA AYRES TELES
GESTOR DA URE DE CHAPADINHA

Ilmo(a) Sr(a)

GESTOR DO CE
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ANEXO A — Declaracdo do Comité de Etica

PRPPG-Pro-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagio
Comité de ética em Pesquisa

Rua Visconde do Rio Branco, 210 Centro Taubaté-SP 12020-040
Tel  (12) 3625.4143 - 3635.1233 Fax: (12) 3632.2947
cepunitau@unitau.br

UNITAU

DECLARACAO N° 559/11

Protocolo CEP/UNITAU n® 566/11 (Esse numero de registro devers ser citado pelo pesquisador nas correspondéncias

referentes a este projeto}

Projeto de Pesquisa: 4 formagdo universitdaria de docentes de histéria no interior do Estado do
Maranhdo e sua contribuicdo no desenvolvimento de suas prdticas pedagégicas
Pesquisador(a) Responsavel: Francisca Jacira Freire de Sousa Siqueira
Pesquisador(es) Aluno(s):

O Comité de FEtica em Pesquisa, em reunido de 09/12/2011, ¢ no uso das
competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado. L

- i - — — N . . - — =)

Taubaté, 13 de dezembro de 2011

rd
[ at—... = )

Prof. Robison Baroni
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté

/L IN V VL VIIVILIN | U VL. UM 1 I\ LIV U 1 N\ oI o

Pesquisadora Responsavel: Francisca Jacira Freire de Sousa Siqueira.
Telefones para contato: (98) 9131-6103/ 8168-5582
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ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa vocé nao
sera penalizado (a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: A FORMACAO UNIVERSITARIA DE DOCENTES DE HISTORIA
EM UM MUNICIPIO MARANHENSE: Contribui¢cdes para o Desenvolvimento de
Praticas Pedagodgicas.

Pesquisadora Responsavel: Profa. Dra .Ana Cristina Gobbo César

Pesquisadora participante: Francisca Jacira Freire de Sousa Siqueira.
Telefones para contato: (98) 9131-6103/ 8168-5582

- A pesquisa tem como objetivo principal, avaliar a contribuicdo da formagdo em
nivel superior na pratica de ensino de docentes de Histéria atuantes no Ensino
Médio no municipio de Chapadinha, MA.

- Nao havera riscos e nem prejuizos as pessoas entrevistadas, pois seus dados
pessoais ndo serdo revelados durante a pesquisa e ndo havera desconforto por
qualquer tipo de lesdo. A pesquisa sera baseada em informagfes da entrevista,
analise de recursos pedagoégicos usados e arquivados nas escolas e revisbes de
artigos publicados sobre o assunto.

- Os beneficios decorrentes da participagdo do sujeito na pesquisa serdo a
possibilidade de refletir sobre sua pratica docente e a contribuicdo da sua formacgao
académica na praxis.

- A pesquisa tera duracéo de vinte e quatro meses, com garantia de sigilo de dados
pessoais dos entrevistados. O entrevistado tera total direito de retirar, em qualquer
tempo, seu termo de consentimento da pesquisa sem qualquer penalidade.

Nome e Assinatura da pesquisadora:

Profa. Dra .Ana Cristina Gobbo César
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ANEXO C - Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu,
RG , abaixo assinado, concordo em participar
do estudo, intitulado A FORMACAO UNIVERSITARIA DE DOCENTES DE
HISTORIA. EM UM MUNICIPIO MARANHENSE: Contribuicbes para o
Desenvolvimento de Praticas Pedagodgicas. Fui devidamente informado e
esclarecido pela pesquisadora Francisca Jacira Freire de Sousa Siqueira sobre a
pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0Ss possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade
ou interrupgcado de meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento.

Chapadinha, de de 2012.

Nome:

Assinatura do participante:
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POS-GRADUAGAD §

UNITAU

“Esses momentos ficardo indelevelmente ‘
em minha memoria.” -

Jacira Freire [0

_'*

i
A

Taubaté, 09 de dezembro de 2013.
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