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1. O docente e selecao de conteddos.

Um dos grandes desafios dos professores que atuam nas disciplinas pedagdgicas dos
cursos de graduacgdo, especificamente Estidgio Supervisionado, é romper com a mentalidade
presente nas universidades que os componentes de contetidos especificos possuem maior
relevancia que os pedagdgicos. N@o se pretende aqui repetir esse debate, nem tomar a postura
de vitima das estruturas de poder presentes no mundo académico, mas ressaltar que nao €
possivel perder a perspectiva que alunos dos cursos de licenciatura estdo sendo formados para
serem professores.

As demandas atuais em relacdo aos saberes que um professor precisa desenvolver siao
diferentes do passado onde bastava reproduzir conhecimentos elaborados por outros, através
de métodos e técnicas de ensino legitimadas pela didatica. Nesta formacao a atividade docente
se associa a reproducdes, esvaziada de producdo de saberes. Atualmente, a formacao docente
busca incentivar a producdo de conhecimentos, que permita intervir de acordo com as
subjetividades do professor e o seu contexto/publico de atuagdo.

A prética do professor, de acordo com Vasconcellos (2002) é determinada por fatores
de duas ordens: uma objetiva, que é saldrio, instalagcdes, equipamentos, recursos didaticos,
nimero de alunos por classe, tempo para preparacdo das aulas, reunido pedagdgica frequente,
cobranca por parte de direcdo, coordenacdo, colegas, pais, sistema educacional; outra
subjetiva: formacao, valores, op¢ao ideoldgica, vontade politica, compromisso, concep¢ao do
processo de conhecimento. O conhecimento portanto, € apenas um dos elementos que
interfere na pratica do professor, assim o autor questiona quais seriam os fundamentos que

norteariam a selecdo e organiza¢ao do que deve ser ensinado.
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Para Vasconcelos (2002) a constru¢do do conhecimento nao se da através da
transmissdo, devendo a pratica pedagdgica estar fundamentada em uma concepg¢do da tarefa
social da escola e de como o professor entende seu papel social, sendo impossivel falar em
metodologia de ensino e organizac¢do de conteudos separada da concep¢do de uma educacdo
voltada para sociedade. O trabalho principal do docente seria fazer os alunos se debrucarem

sobre a realidade, tentando entende-la.

A colocagdo da prdtica social como perspectiva para o processo de conhecimento é
importante para o professor ter consciéncia que seu papel primeiro ndo é cumprir
um programa, ndo é dar determinado rol de contelidos: antes de tudo mais nada,
seu papel é ajudar os alunos a entenderem a realidade em que se encontram, tendo
como mediagdo para isso os conteiidos. (VASCONCELLOS, 2002: p. 42).

Assim, Vasconcelos (2002) evidencia a necessidade de buscar sentido para aquilo que
€ ensinado. Os estudos de Riisen (2010: p. 86) vém refletindo sobre o ensino de Histéria e
considera que “o efeito sobre a vida pratica (mediado seja como for) é sempre um fator do
processo de conhecimento histérico, de tipo fundamental”. Para fazer escolhas sobre o que
tem sentido para ser ensinado em determinado contexto e lugar social € necessdrio um
professor que atue de forma consciente sobre sua préatica. Isto significa superar a associagao
do professor a um instrumento de transmissdo técnica de saberes produzidos por outros,
devendo entendé-lo como “como agente no processo educativo”, portador de subjetividades e
o “curriculo como terreno de criacdo simbdlica e cultural.” (MONTEIRO, 2007: p. 13)

Um dos grandes problemas enfrentados pelos professores de Histéria € a falta de
sentido em aprender a Historia, apontada pelos alunos. Apesar de ser uma questdo complexa
que pode apresentar diversas explicagdes, deve-se considerar que uma delas estd na
permanéncia de aulas onde os contetidos sdo trabalhados como “um fim em si mesmo”,
desarticulados das demandas sociais e culturais. Como colocado anteriormente, o
conhecimento tem sentido quando possibilita o compreender, o usufruir ou transformar a
realidade, portanto, s6 serd justificado o que ensinar se houver a articulacio com a
aprendizagem. E esta so se efetiva quando atende a um sentido.

Essas discussdes vao ao encontro dos documentos que se referem ao curriculo
brasileiro. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental, estruturado
em eixos temdticos, apresentam-se como norteadores, sendo a atuacdo do professor um

elemento principal. As Orientagdes Curriculares Nacionais (2006) referendada pelas



Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM, Artigo 5, I) colocam como
necessdria a selecdo dos contetidos, ndo podendo estes serem trabalhados independentemente,
pois ndo constituem um fim em si mesmos. Nos documentos que norteiam o Ensino Médio
(Orientagdes Curriculares, DCNEM, Parametros Curriculares Nacionais- PCNs) os contetdos
s30 meios bdsicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informacdes.

Sem verticalizar nas criticas sobre o curriculo do Ensino Médio assentado no
desenvolvimento de competéncias2, de acordo com a proposta de Perrenoud’, pretende-se
nesse texto colocar em evidéncia a relacdo indissocidvel entre a selecado de contetdos e a
producdo docente, que significa dizer sobre a necessidade do professor assumir o seu papel de
autor da sua narrativa /aula.

Visto o termo “narrativa” associado ao fazer histérico remete a polémicas por suas
origens remeterem a producdo historiografica do século XIX, € preciso deixar claro que seu
uso neste trabalho ndo remete a uma Histéria baseada em reproducdes e ausente de

problemas. Riisen (2011: p. 95) respondendo sobre o que é uma narrativa historica esclarece:

E um sistema de operagcdes mentais que define o campo da consciéncia historica
[...]. A experiéncia mais radical do tempo é a morte. A histéria é uma resposta a
este desafio: é uma interpretagdo da experiéncia ameagadora do tempo. Ela supera
a incerteza ao compreender um padrdo significativo no curso do tempo.[...] A
narrativa é, portanto, o processo de constituicdo de sentido da experiéncia do
tempo.

Portanto, € necessdrio que o professor construa narrativas em suas aulas, com praticas
pedagoégicas que sejam significativas aos alunos. Para isso € preciso entender os contetdos
como “matéria-prima” para desenvolver a aprendizagem histérica nos alunos e, através de um

processo consciente, atuar em sua transformacdo deles em praticas significativas para eles.

* Compartilho da ideia de Costa (2005) que o curriculo baseado em competéncias nio pode resultar em uma
l6gica reducionista, em que € interpretado como treinamento e execugdo de tarefas, liberando o curriculo de
pensar sobre o conhecimento. A questdo é pensar no compromisso social e politico do conhecimento que se
propde trabalhar.

? Muitas criticas sdo feitas ao curriculo brasileiro do Ensino Médio que se baseia na perspectiva proposta por
Perrenoud. Para esta discussdo sugerimos a leitura COSTA, Thais Almeida. A no¢io de competéncia enquanto
principio de organizac¢io curricular, maio/jun/ago 2005, n. 29. Disponivel em :
.www.scielo.br/pdf/rbedw/n.29, acesso em 20 de out/2011. e VALENTE, Silza Maria Pasello Valente.
Competéncias e habilidades: pilares do paradigma avaliativo emergente. (parte integrante da Tese de
Doutorado: Pardmetros Curriculares e Avaliacdo nas Perspectivas do Estado e da Escola, defendida na
UNESP/Marilia em 20 de junho de 2002. Disponivel em: www.dee.ensino.eb.br/competéncias e habilidades.pdf.
Acesso em: 20/11/2011
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RUSEN (2001: p. 57) chama ateng¢dio sobre a funcio didtica de orientaciio que o Ensino de
Historia possui:
A consciéncia historica estd fundada nessa ambivaléncia antropologica: o homem
s0 pode viver no mundo, isto é, sO consegue relacionar-se com a natureza, com o0s
demais homens e consigo mesmo se ndo tomar o mundo e a si mesmo como dados
puros, mas sim interpretd-los em fungdo das intengdes de sua a¢do e paixdo, em que
se representa algo que ndo sdo.

Apenas um professor que reflita sobre sua pratica pedagdgica a partir de suas
demandas e que mobilize saberes, tomando o ensino como uma investigacdo cotidiana, €
capaz de efetivar uma selecdo de conteudos. Faz-se necessdrio ressaltar que fazer selecao de
contetidos ndo € simplesmente descartar ou inserir. Selecionar € antes de tudo fazer recortes a
partir de problematizacdes e temadticas, considerando diversas varidveis tais como: demanda
social, politica, idade dos alunos, série, tempo, recursos didéticos, dentre outros. E fazer
escolhas, assumindo-se como autor da narrativa que serd construida em sala de aula. Isso ndo
significa que € necessario romper completamente com o curriculo estabelecidos pelos 6rgaos
de ensino e nem mesmo desconsiderar a proposta do livro didédtico adotado. O que se coloca
em questdo € intervir neste universo com o compromisso de dar significado ao que estd sendo
ensinado, viabilizando a aprendizagem e compreensdo do mundo através de novas

abordagens.

2. O planejamento e a constru¢do da “aula como texto”

No Estdgio Supervisionado o processo de selecdo de conteidos se inicia com a
elaboracdo dos planos de aulas e de curso. Neste momento, observam-se’® grandes
dificuldades entre os discentes, seguidos de dois momentos. Primeiramente, os alunos-
estagidrios apresentam uma relagdo de conteidos a partir do que estd posto do livro didatico
adotado, sem reflexdes que levem a responder o porqué e como ensinar aquele contetddo.
Justificam a selecdo com argumentos “foi o que a professora regente mandou ensinar”, “é o
assunto da unidade que estd no programa/ou livro”. E a permanéncia da ideia de professor
como reprodutor de conhecimentos. Essa selecdo € resultado da escolha de outros, sem

intervengdo critica ou criativa. Nao ocorrem escolhas sistematizadas e vinculadas a objetivos

* As observagdes foram feitas pela drea de Estdgio Supervisionado, no Campus XVIII, UNEB .
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pautados no protagonismo docente, pensando a pritica pedagdgica a partir de outros
elementos, além do simples compromisso com a transmissao de conteddos.

No segundo momento, apds a desconstru¢do dos argumentos e solicitando novas
propostas, apresentam planos que nao estabelecem relacdes entre suas diversas etapas, sem o
desencadeamento de ideias, a partir do principio de inicio, meio e fim, ou seja, introducdo,
desenvolvimento e conclusdo, como sao utilizados na constru¢ao de um texto.

Para Marcuschi (2008: p. 71) um texto é composicdo de unidades maiores que as
unidades isoladas como fonemas, morfemas ou palavras soltas, sendo através dele que se
efetiva a “a comunicagao linguistica (a producdo discursiva em geral).” Ressalta ainda que
pode ser “tido como um tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de
comunicacdo e um artefato sdcio-histdrico.” Assim, o texto vai além da frase e constitui uma
unidade de sentido, sendo “uma (re)construcdo do mundo e ndo uma simples refracdo ou
reflexo”. Isso significa que ideias de um autor, poderdo interpretadas pelo leitor de acordo
com seus conhecimentos linguisticos e culturais, implica afirmar que o sentido de uma parte
depende do sentido das outras. No caso dos textos verbais, ele ndo ¢ um amontoado de frases,
ou seja, nele as frases nao estdo simplesmente dispostas umas depois das outras, mas mantém
relacdo entre si. O sentido de uma frase depende dos sentidos das demais, o sentido de uma
parte do texto depende do sentido das outras e do outro que “l&/ouve” aquele texto.

O professor Ilmar Rohloff de Mattos (2007), utilizando da sentenca de Francois Furet
que “Fazer Historia é contar uma Histéria” coloca que “professores e escritores de histdria
contam uma histéria; ao texto escrito corresponde a Aula. Ambos sdo autores; ambos fazem
Histéria.” Mattos (2007) argumenta o professor parte sempre da sua condicdo de leitor pois,
para ele “se tornar autor reside, antes de tudo, na leitura dos textos dos que escrevem a
Historia, a producao historiografica.” A aula € resultado da leitura desses textos escritos mas,
nao é reproducdo dos mesmos, sendo uma produgdo que o leitor/professor fez destes, ou seja,

um novo texto. E nesse momento que o professor deixa de ser leitor e passa a ser autor, que

se dirige a novos leitores (os alunos), que irdo produzir novos textos. E preciso ressaltar que

uma selecdo e uma tradugcdo que somente ocorrem e somente devem ocorrer, em
decorréncia de uma outra relagdo, que antecede aquelas operacoes ao mesmo
tempo que lhe confere sentido: a relagdo entre professores e alunos. Uma relagdo

5 . ~ . . e .
Apesar de, nessa discussio, o autor buscar as semelhangas entre a Histdria Ensinada e a Histéria académica ele
as compreende como distintas.
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que, em seu movimento cotidiano, ndo cessa de demonstrar o lugar central ocupado
pelo aluno; e, por fazé-lo, possibilita que as razdes por que contamos uma e 0 modo
como o fazemos se explicitem plenamente- a propria Aula como texto. (MATTOS,
2007: p.13)

Assim, tomar a Aula como texto, é imprescindivel para que seja possivel ao professor
assumir o papel de autor. Tal postura permite rever o discurso que dar aula ndo significa
exercer a autoria, ndo equivalendo a fazer histéria, sendo portanto, uma atividade menor. O
professor deve se compreender como construtor de um texto de histéria que parte de um
problema que € dirigido a um conjunto heterogéneo de leitores. Da sua proposta de leitura do
passado surge uma nova histéria que emerge como produto da interacdo entre experiéncias
presentes desses leitores e a leitura do passado.

Mattos (2007) e Abreu (2011) véem o Estigio Supervisionado como um dos
momentos formativos que concentram as possibilidades de exercicios criativos que fazem
restabelecer a autoria, aliando a criacdo a reflex@o sobre a histéria ensinada que se realiza
simultaneamente em outras disciplinas do curriculo dos cursos de formag¢ao de professores.

Ali [na aula] conexdes inesperadas acontecem, a tensdo presente/passado que
funda o conhecimento historico se intensifica, novas analogias surgem, por vezes
beirando o abismo anacronico: preconceitos se apresentam e desfazem, pondo o

senso comum a prova; e uma sequéncia de erros pode abrir o caminho para uma
verdade. (MONTEIRO apud ABREU, 2011: p.5)

Propor pensar planos de aula e de curso a partir da perspectiva de um texto, pensando
que a aula deve ser construida, assim como a escrita Histéria académica, uma narrativa
problematizada pode ser uma alternativa para superar a visdo de falta de significado da
Historia escolar tdo propagada pelos alunos do ensino Bdésico. A perspectiva é superar o
modelo onde a aula expositiva se fundamenta em uma preocupagdo em expor o conteudo,
seguida da afericdo da aprendizagem através de uma atividade. Muitas vezes as atividades
trazem propostas de trabalho com diferentes linguagens, com potencial para explorar préticas
pedagodgicas com diversos temas e discussdes interdisciplinares. Porém, no formato proposto
elas terminam sendo negligenciadas devido a supervalorizagdo destinada a exposi¢ao do
conteddo, que ocupa a maioria do tempo em que se desenrola a aula. Observa-se que algumas
propostas de atividades poderiam estar sendo o foco principal da aula, o objeto da andlise que
permitiria a construcdo da narrativa. Uma aula ndo precisa ser construida somente por meio

do conteido. E necessdrio priorizar propostas pedagdgicas que partam do principio da
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problematizagdo, incentivando no aluno a curiosidade, a atencdo para entender o sentido da
Histéria em sua vida. Afinal, os conteddos devem ser “sdo meios bdsicos para constituir
competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as informacdes.” (BEZERRA, 2008:

p. 38-39)

3. Sequéncias didéticas para efetivacdo de uma aula como texto.

Atualmente o Ensino de Histéria vem ampliando, assim como a ciéncia histdrica, sua
relagio com outros campos do saber. A ampliacio do conceito de documento histérico®
tornou possivel incorporar novas fontes as aulas tais como imagens, cangdes, cartas,
quadrinhos, dentre outros, ou seja, fontes em diferentes suportes e linguagens.

Apesar do potencial em tornar as aulas de Historia mais significativas e interessantes
quando se utiliza documentos de diferentes suportes, o docente precisa ter objetivos definidos,
conhecimento metodolégico e proposta pedagdgica. Essa ressalva € relevante se notarmos que
na sala de aula, diferentemente do que acontece nas pesquisas historiograficas, os documentos
histéricos devem ter uma utilizacdo didatica e pedagégica. O profissional de Histéria os
utiliza como recursos de pesquisa que sdo interpretados a fim de responder a questdes pré-
estabelecidas pelo proprio historiador. Em sala de aula, a funcdo desses documentos ganha
outro tom, uma vez que sdo utilizados a fim de ampliar o entendimento acerca de determinada
temdtica, de levantar discussdes sobre versdes historicas, sendo, portanto utilizadas com um
objetivo didatico que deve estar diretamente relacionado aos objetivos tracados pelo professor
paraaaula. As aulas de Histéria podem, portanto encontrar-se permeadas por esses
elementos diddticos que permitem ao educando se sentir desafiado por ser necessirio
interpretar os documentos histéricos que a ele se apresentam. O uso de diferentes documentos,
com diversas linguagens, ndo deve ser tomado como um elemento ilustrativo das aulas de

histéria, sendo sua selecdo relacionada a temdtica proposta.

® Bittencourt (204, p. 296) considera dois tipos de material didético: os suportes informativos e os documentos.
Os suportes informativos t€m enfoque pedagdgico explicito e correspondem a todo discurso, veiculado em
qualquer suporte, “produzido com a inten¢do de comunicar elementos do saber das disciplinas escolares.” Ja os
documentos dizem respeito aos discursos que nfo sdo originalmente produzidos na perspectiva dos saberes
escolares, mas que no ato educativo sdo apropriados com finalidade didética. Utilizaremos o termo
documentos em consonincia com a proposta de Bittencourt (2004)
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Como ja discutido anteriormente, no planejamento da aula, nada pode estar
desarticulado, devendo todas as suas etapas ser passos para a constru¢do da narrativa
historica, consolidando os preceitos da aula como um texto. Trabalhar com documentos
histéricos com linguagens diversas pode viabilizar o rompimento com modelo de aula
centrado na exposi¢cdo do conteido seguido de atividades sobre o mesmo. Isso porque &
possivel construir a narrativa/texto da aula através dos documentos, tornando-os o foco
principal da aula, o objeto da andlise que permitiria a constru¢do da aprendizagem histdrica.

Aguiar Jr. (apud Hermeto 2012: p.149) utiliza-se do conceito de “sequéncia de ensino”
que € “um conjunto organizado e coerente de atividades abrangendo um certo nimero de
aulas, com conteudos relacionados entre si.” Essa perspectiva portanto, se relaciona ao
entendimento da “Aula como um texto” proposta por Mattos (2007) que também prevé a
necessidade de articulacdo entre todas as etapas da aula. Na “sequéncia didatica” proposta por
Aguiar (apud Hermeto 2012), o planejamento é uma sequéncia de ensino em quatro categorias
de atividades, cada uma com uma funcdo especifica no processo de ensino-aprendizagem,
correspondendo as fases por que passa o sujeito ao interagir com um conhecimento “novo’:
problematizacdo inicial, desenvolvimento da narrativa do ensino, aplicacdo dos novos
conhecimentos, reflexao do que foi aprendido.

Assim, entende-se que se os planos de curso e aula fossem elaborados incorporando os
conceitos de Aula como Texto (MATTOS, 2007) e sequéncia diddtica (AGUIAR Jr. apud
HERMETO) poderia viabilizar a consolidacdo do exercicio docente como producdo de
saberes.

3. Conclusdes finais

O objetivo deste trabalho foi apresentar reflexdes sobre as dificuldades que os
estagidrios possuem em preparar seus planejamentos de curso e de aula. Apesar de tais
dificuldades serem consideradas normais durante o processo de formagdo inicial, buscou-se
alternativas para tais dificuldades tendo como referéncia as discussdes de Matos (2007),
Abreu (2011) que discutem a “aula como um texto” e de Aguiar Jr. (apud Hermeto, 20012)
com a ideia de sequéncia diddtica. A partir desses referenciais foi possivel refletir sobre o

exercicio docente e a produgao de saberes.
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E preciso ressaltar que, para que o planejamento da aula se efetive em aprendizagem,
implica algumas posturas tanto da parte do professor quanto do aluno. Do professor, espera-se
amplo dominio do conteddo a ser trabalhado, familiaridade com a producdo do conhecimento
histéricos e seus métodos, clara consciéncia dos seus objetivos a serem atingidos, cuidadosa
selecdo dos textos e demais recursos de ensino-aprendizagem e consequentemente
organizacdo das atividades a desenvolver. Estas udltimas devem ser articuladas entre si,
dispostas numa sequéncia ldégica, prevendo-se momentos de sistematizacdo dos
conhecimentos adquiridos em cada etapa e, ao final, a elabora¢@o de sintese. Do aluno espera-
se postura ativa em todo o processo, € a ele devem-se oferecer condicdes para exercer tal
posicao, para aprender a descoberta.

Diante do que foi exposto, notamos que hd uma diversidade imensa de possibilidade
de planejar as aulas de histéria. Os documentos histdricos no Ensino de Histéria devem ser
pensados como propulsores das discussdes que ird permitir a aprendizagem histérica e nao
limitando-os as atividades apds aulas expositivas. Vale destacar também que o excesso de
documentos utilizados sem planejamento pode conduzir a aula para interpretacdes superficiais
e utilizacdes simplorias dos recursos didaticos. No entanto, ndo basta apenas utilizar
documentos diversos, é preciso seleciond-los a partir de temadticas especificas e das
caracteristicas da turma mas, tais praticas s6 € possivel com professor que se entenda como

autor.
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