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E com grande prazer que vejo as autoras aqui
presentes discutindo questdes pertinentes a pratica do
Estagio Supervisionado que apontam para diversas questdes
como, por exemplo, a superacdo do uso do livro didatico
em sala como suporte Unico e a formacao dos professores e
sua relacdo com o saber historico.

Observamos que esta empreitada ¢ necessaria para
as diversas discussdes que permeiam o nosso fazer em sala
de aula, junto aos alunos, na experiéncia de supervisdo
direta ou indireta de estdgio. Toda esta preocupagdo em
torno do tema proposto tem recebido especial atengdo por
parte dos historiadores do ensino de Histdéria nas ultimas
décadas. Muitos artigos, livros, dissertagdes e teses tém
sido produzidos a partir das investigacdes que dizem
respeito, em especial, a formagao dos professores. Diversas
pesquisas em varias partes do mundo sdo realizadas, com
o intuito de perceber como a Historia tem sido aprendida,
ou como os contetidos de Historia tém sido apreendidos,

pelos alunos de todos os niveis de aprendizagem e também

o papel dos professores neste processo.

No Estado do Parand, pensar tais questdes envolve
refletir a partir dos contetdos estruturantes propostos nas
Diretrizes Curriculares, identificados no processo histérico
da constituicdo da disciplina e no referencial tedrico que
sustenta a investigacao da Historia politica, socioecondmico
e cultural, a luz da Nova Esquerda Inglesa e da Nova
Histéria Cultural e insere conceitos relativos a consciéncia
historica, segundo a definicao de J. Riisen.

Nesse entendimento, o trabalho pedagoégico nesta
disciplina deve recusar a concepcdo de verdades prontas
e definitivas a0 mesmo tempo em que recusa as vertentes

historiograficas que “[...] afirmam ndo existir objetividade

Ver especificamente a

este respeito as pesquisas
realizada por Peter Lee, na
Inglaterra, e por Isabel Barca,
em Portugal.




TARDIF, Maurice.

“Saberes profissionais dos
professores e conhecimentos
universitarios”. In: Revista
Brasileira de Educagdo, no.
13, Jan/fev/mar/abr/, 2000.

possivel em Historia, e consideram todas as afirmativas
igualmente vélidas”. Este trabalho deve também estar
aberto ao didlogo com outras vertentes do pensamento
humano, o que na pratica se traduz em constru¢ao do saber
na sala de aula.

A respeito dos saberes profissionais dos professores,
Maurice Tardif acredita que os mesmos sdo variados e
heterogéneos. E, em primeiro lugar, eles provém de diversas

fontes.

Para Tardif, em seu trabalho, um professor se serve
de sua cultura pessoal, que provém de sua historia de vida e
de sua cultura escolar anterior, também se apoia em certos
conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade,
assim como em certos conhecimentos didaticos e
pedagbgicos oriundos de sua formacdo profissional. E,
da mesma forma, apoia-se também naquilo que podemos
chamar de conhecimentos curriculares veiculados pelos
programas, guias € manuais escolares; ele se baseia em
seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na
experiéncia de certos professores e em tradi¢des peculiares
ao oficio de professor.

Ainda para Tardif, os saberes profissionais também
sdo variados e heterogéneos porque ndo formam um
repertério de conhecimentos unificado, por exemplo, em
torno de uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma
concepe¢do do ensino; eles sdo, antes, ecléticos e sincréticos.
Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgao
unitdria de sua pratica; ao contrario, os professores
utilizam muitas teorias, concepgdes e técnicas, conforme
a necessidade, mesmo que parecam contraditdrias para os
pesquisadores universitarios. Sua relagdo com os saberes
ndo ¢ de busca de coeréncia, mas de utilizacdo integrada
no trabalho, em funcdo de varios objetivos que procuram

atingir simultaneamente.
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Segundo Célia Maria Fernandes Nunes, as pesquisas
sobre formacdo de professores tém destacado a importancia
de se analisar a questdo da pratica pedagdgica como algo
relevante, opondo-se assim as abordagens que procuravam
separar formagdo e pratica cotidiana. Na realidade
brasileira, embora ainda de uma forma um tanto timida, ¢
a partir da década de 1990 que se buscam novos enfoques
e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e
os saberes pedagogicos e epistemologicos relativos ao

conteudo escolar a ser ensinado/aprendido.

Para Nunes, ¢ neste periodo que se inicia o
desenvolvimento de pesquisas que, considerando a
complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes
docentes, buscam resgatar o papel do professor, destacando
a importancia de se pensar a formagdo numa abordagem
que va além da académica, envolvendo o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.

Neste contexto, para a autora, as pesquisas sobre
a formagdo de professores e os saberes docentes surgem
com marca da producdo intelectual internacional, com o
desenvolvimento de estudos que utilizam uma abordagem
téorico-metodologica que da a voz ao professor: a partir da
analise de trajetorias, historias de vida etc, ou como no livro
aqui proposto, no comego de sua formacao. Em sua analise,
Novoa contribui ao afirmar que esta nova abordagem veio
em oposicdo aos estudos anteriores que acabavam por
reduzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias
e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores
em decorréncia de uma separagdo entre o eu profissional
e o eu pessoal. Essa virada nas investigagdes passou a
ter o professor como foco central em estudos e debates,
considerando o quanto o modo de vida pessoal acaba por
interferir no profissional.

A autora ainda afirma que Novoa acrescenta que
esse movimento surgiu “[...] num universo pedagogico,
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Docentes e formagao de
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MONTEIRO, Ana Maria F.
C. “Professores: entre saberes
e praticas” In: Educagdo e
Sociedade, vol. 22, no. 74,
Campinas: Abr/2001.

num amalgama de vontades de produzir um outro tipo de
conhecimento, mais proximo das realidades educativas
e do quotidiano dos professores.” Passou-se a estudar a
constituicdo do trabalho docente levando-se em conta os
diferentes aspectos de sua historia: individual, profissional
etc. Percebe-se, entdo, uma virada nos estudos, que
passam a reconhecer e considerar os saberes construidos
pelos professores, o que anteriormente nao era levado em
consideracdo. Nessa perspectiva de analisar a formacao de
professores, a partir da valorizagao destes, ¢ que os estudos
sobre os saberes docentes ganham impulso e comegam a
aparecer na literatura, numa busca de se identificarem os
diferentes saberes implicitos na pratica docente. Nesse
espirito, Novoa reafirma que “[...] € preciso investir
positivamente os saberes de que o professor ¢ portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceptual.”

Ainda a respeito da discussdo dos saberes docentes,
Ana Maria Monteiro afirma que alguns autores como
Tardif, Lessard e Lahaye, Perrenoud, Schon e Schilman, ao
realizar o trabalho de analise do saber docente, destacam
sua complexidade, demonstrando seu carater plural. E
interessante observar que eles buscam superar o modelo da
racionalidade técnica chamando a atencdo para a existéncia
dos saberes da experiéncia, que ndo sdo para e sim da
prética, aqueles que tém origem na pratica cotidiana do

professor em confronto com as condigdes da profissdo.

Pensar a partir desses referenciais, como algumas
discussdes propostapelasautorasapontam,significaentender
o saber docente, como uma categoria que permite focalizar
as relagdes dos professores com os saberes que dominam
para poder ensinar. E ver também aqueles que ensinam, sob
uma nova Otica, ou seja, mediadas por e criadoras de saberes
praticos, que passam a ser considerados fundamentais

para a configuragdo da identidade e competéncia
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profissionais, ou seja, ndo ver o professor apenas como
um instrumento de transmissdo de saberes produzidos por

outros.

Maria de Fatima da Cunha
Dezembro/2011
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Este livro busca discutir um dos momentos
importantes de um curso de Licenciatura que consiste
na realizacdo do Estagio Supervisionado no Ensino
Fundamental e Médio, em escolas da rede estadual e privada.
Embora tenha como componente curricular obrigatdrio uma
carga horaria pratica, ¢ fundamental explicitar que o estagio
contempla também uma dimensao tedrica que perpassa €
amplia os debates presentes nas disciplinas que compdem a
grade formadora da Licenciatura em Historia.

O fazer-se professor inicia-se no primeiro ano em que

0 académico comega seu curso, ja impregnado de saberes

que o acompanham anterior a sua formacao e so terminara
quando este sujeito renunciar a arte de aprender e ensinar,
pois o término de um curso de graduagao, principalmente de
um curso de formagao de professores, € s6 o inicio do fazer-
se professor, pois este fazer-se segundo Paim, “[...] ¢ um
processo continuo, que ocorre ao longo de toda uma vida
e nao apenas num dado momento ou lugar.” (PAIM, 2007,
p.162) Portanto, sua tessitura sera construida diariamente
no cotidiano das salas de aulas, no didlogo com seus alunos,
no interior das escolas, nas relacdes com os outros sujeitos
presentes na vida escolar e também fora desta.

O Estagio Supervisionado, enquanto disciplina,
expressa uma perspectiva pratica, pois direciona o
académico ao campo de estdgio, a escola e também se
relaciona diretamente com uma discussdo tedrica que
fornece bases para a articulacdo entre o saber e o fazer,
tornando-se intrinsecos deste processo € promovendo o
encontro entre o que chamam de saber académico e de
saber escolar.

No que se refere a estes saberes, temos um polémico

debate entre alguns pesquisadores da area do ensino, no

Estamos utilizando a
defini¢do de saber de
Maurice Tardif que o entende
da seguinte forma: “[...] o
saber ¢ sempre o saber de
alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar
um objetivo qualquer. Além
disso, o saber nao ¢ uma
coisa que flutua no espago:

o saber dos professores ¢ o
saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade
deles, com a sua experiéncia
de vida e com a sua historia
profissional, com as suas
relagdes com os alunos em
sala de aula e com os outros
atores escolares na escola,
etc. Por isso, € necessario
estuda-lo relacionando-o com
esses elementos constitutivos
do trabalho docente.”
(TARDIF, 2002, p.11)




qual o conhecimento das consideragdes a respeito destas
discussodes reside em um dos pontos cruciais do processo
de formacdo de professores, pois estabelece a forma
como os estudiosos concebem as disciplinas escolares
e o proprio sentido atribuido ao conhecimento como
campo de constituicdo de saberes dentro da instituicdo
escolar; avaliando esta como autonoma ou produtora de

conhecimento ou dependente de outro saber. Vejamos:

Esse debate ¢ marcado por muitas
divergéncias entre  pesquisadores
franceses e ingleses sobre o que seja
uma disciplina escolar. A corrente
da transposicao didatica (Yves
Chevallard) defende que as disciplinas
escolares decorrem das ciéncias
eruditas de referéncia, dependentes da
producdo cientifica das universidades
e resultam de uma vulgarizaciao/
simplificagdo desse conhecimento; a
didatica seria a disciplina responsavel
por tornar os conhecimentos ensinaveis
e inteligiveis na escola; seus criticos
veem nisso uma separagdo entre
conteudo e método, sendo o professor
apenas o gerente desse processo
de adaptacdo entre conhecimento
cientifico e meio escolar. Uma
segunda corrente (Ivor Goodson e
André Chervel) concebe a disciplina
escolar como um campo autéonomo
de conhecimentos, constituidas por
uma teia complexa de saberes que
passa, sobretudo, pelo papel do
conhecimento  como  instrumento
de poder de determinados sectores
da sociedade. Assim, as disciplinas
escolares formar-se-iam no interior
de uma cultura escolar, com objetivos
proprios e, muitas vezes, irredutiveis
aos da ciéncia de referéncia; contetidos
¢ métodos ndo poderiam ser entendidos
separadamente; a selecdo de conteudos
ndo decorreria apenas dos objetivos da
ciénciadereferéncia, masdefinalidades
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especificas que se constituem num
complexo sistema de valores e de
interesses proprios da escola e do papel
por ela desempenhado na sociedade
letrada e moderna. (CAIMI, 2008, p.

106). (grifos no original).

Como afirmou Caimi ¢ inegavel que estes dois
campos de saberes sdo portadores de dinamicas proprias
que se relacionam em instancias e dimensdes de acordo
com as finalidades que permeiam as suas especificidades de
atuacdo e que este debate se apresenta bastante amplo. Assim
ndo temos a pretensao de torna-lo reduzido ou simplifica-lo,
apenas gostariamos de salientar que tais explicagdes tecem
questdes importantes no sentido de alertar a complexidade
do fazer-se professor e do processo de ensino-aprendizagem
para os alunos nas escolas, pois, como veremos no ambito do
Ensino da Histdria, as pesquisas nessa area assumiram um
carater mais efetivo a partir das ultimas décadas do século
XX, o que vem permitindo que os cursos de licenciaturas
em Histoéria compreendam a obrigatoriedade deste didlogo.

Segundo Bittencourt, é preciso ter clareza das
finalidades de cada campo e da complexidade de cada um,
porém ndo se pode negar que a formacdo de professores
oriundos dos cursos superiores precisa manter este dialogo

constante.

A articulagdo entre as disciplinas
escolares e as disciplinas académicas
¢, portanto, complexa e nao 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. Os hiatos
sdo evidentes, mas ndo se trata
de buscar supera-los, integrando
automaticamente as ‘novidades’ das
tematicas historicas as escolas. Os

O




objetivos diversos impdem sele¢des
diversas de conteudos e métodos. A
formagdo de professores, por outro
lado, vem dos cursos superiores e,
nesse sentido, € preciso entender a
necessidade do dialogo constante
entre as disciplinas escolares e as
académicas. (BITTENCOURT, 2008,
p.49)-

Evidencia-se a necessidadeb do académico
compreender as diferengas entre as esferas de saberes ¢ as
organizacdes proprias relativas a cada uma, observando
que as interlocucdes entre o conhecimento académico e o
escolar estdo no proprio interior da disciplina historica, ou
seja, no proprio campo epistemoldgico da Historia, com a
teoria e os métodos de investigagdo que regem a construcao
do conhecimento historico e a escrita da Historia.

Entretanto, também se torna essencial pensar como
que os curriculos e programas das escolas publicas sofrem
interferéncia de diversos sujeitos até chegar ao aluno,
estando assim impregnados de instancias de saberes. Pois,
se fossemos analisa-los, observariamos como os programas
curriculares sofrem intervengdes, sendo estas: do interior
da propria disciplina; do Estado (ao definir os documentos
oficiais); da escola; do professor e do aluno, que se apropria
do conhecimento da forma que o concebe. Segundo Katia
Abud:

Através dos programas divulgam-
se as concepcdes cientificas de cada
disciplina, o estado de desenvolvimento
em que as ciéncias de referéncia se
encontram, ainda, que direcdo devem
tomar ao se transformar em saber
escolar. Nesse processo, o discurso do
poder se pronuncia sobre a educagio
e define seu sentido, forma, finalidade
e conteudo e estabelece, sobre cada
disciplina, o controle da informagao
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a ser transmitida e da formagao
pretendida. Assim, a burocracia estatal

legisla, regulamenta e controla o
trabalho pedagogico. (ABUD, 2008,
p.28)

Sobre essa mesma égide, o Ensino de Historia sofre
suas modificagdes, amplia seus espacos, conquista seus
lugares e procura avancar nas discussdes, busca investigar a
escola, a sala de aula na 6tica do aluno, de como este sujeito
aprende, para que realmente ocorra uma aprendizagem e
o desenvolvimento do pensamento histdrico. Neste sentido
existe um campo de investigacdo, de pesquisas sobre o
Ensino de Histdria no qual historiadores estdo repensando
alguns caminhos, refazendo outros, com o objetivo de
compreender as mudangas e continuidades do conhecimento
historico escolar.

Conhecer tais debates permitira ao académico de
Historia entender que o professor € fruto da sua formagao e
que a disciplina possui finalidades multiplas na sociedade,
e que este futuro profissional tem um papel central, para
tanto necessita estar preparado e consciente para assumir

sua funcao.

Por intermédio da concepg¢do de
disciplina escolar podemos identificar
o papel do professor em sua elaboragao
e pratica efetiva. Cabe entdo indagar
sobre a acdo e o poder dele nesse
processo, umavez que ha varios sujeitos
na constitui¢do da disciplina escolar:
desde o Estado e suas determinacdes
curriculares até os intelectuais
universitarios e técnicos educacionais,
passando pela comunidade escolar
composta de diretores, inspetores e
supervisores escolares e pelos pais de
alunos que, muitas vezes, se rebelam
contra determinados conteudos e
métodos dos professores, forcando-os
a recuar em suas propostas inovadoras.
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O papel do professor na constituicdo
das disciplinas merece destaque. Sua
acdo nessa direcdo tem sido muito
analisada, sendo ele o sujeito principal
dos estudos sobre curriculo real, ou
seja, o que efetivamente acontece nas
escolas e se pratica nas salas de aula.
O professor ¢ quem transforma o saber
a ser ensinado em saber apreendido,
acdo fundamental no processo de
producdo do conhecimento. Conteudos,
métodos e avaliacdo constroem-se
nesse cotidiano e nas relagdes entre
professores e alunos. Efetivamente, no
oficio do professor um saber especifico
¢ constituido, ¢ a agcdo docente nao se
identifica apenas com a de um técnico
ou a de um reprodutor de um saber
produzido externamente. Dar aula ¢
uma agao complexa que exige dominio
de varios saberes caracteristicos e
heterogéneos. (BITTENCOURT,
2008, p.50). (grifos no original).

Um dos primeiros questionamentos de quem
ensina Historia ¢ enfrentar a pergunta dos alunos sobre
a importancia e a necessidade de aprender Historia, a
explicacdo da razdo de ser da disciplina. Embora ainda
continue sendo uma questdo atual por parte dos nossos
alunos, as respostas dos professores alteraram-se muito ao
longo de toda histéria da disciplina, isto porque, se hoje é
comum encontrarmos publicagdes e estudos sobre a historia
escolar, sobre como pensar a sala de aula, o uso das fontes
historicas, o cotidiano dos alunos na tentativa de fornecer
ao professor contribui¢do para sua pratica, em que ensinar
e a aprender seja um processo de mediacdo e producao
de conhecimento no universo escolar, nem sempre isso
ocorreu.

O Ensino de Histdria no Brasil, enquanto disciplina
escolar foi implantado no Brasil, no século XIX, com a

criacdo do Colégio D. Pedro II. Sua implantagdo ocorreu
8



em meio a um espago de disputas entre o poder religioso
e o avango do poder laico, civil, com o intuito de formar
uma identidade comum, ou seja, um cidaddo nacional e
organizar a nagao brasileira. (NADAI, 1991, p.24).

Para Christian Laville,

Houve um tempo em que o ensino
da histdria nas escolas ndo era mais
do que uma forma de educagdo
civica. Seu principal objetivo era
confirmar a nag@o no estado em que se
encontrava no momento, legitimar sua
ordem social e politica — e a0 mesmo
tempo seus dirigentes — e inculcar
nos membros da nag¢do — vistos — o
orgulho de a ela pertencerem, respeito
por ela e dedicagdo para servi-la. O
aparelho didatico desse ensino era
simples: uma narracgao de fatos seletos,
momentos fortes, etapas decisivas,
grandes personagens, acontecimentos
simbolicos e, de vez em quando,
alguns mitos gratificantes. Cada pega
dessa narrativa tinha sua importancia
e era cuidadosamente selecionada.
(LAVILLE, 1999, p.126).

Articulando a pratica de ensino, com a abordagem
historiografica e com o contexto social, Carlos Leonardo
Kelmer Mathias analisou cinco momentos significativos
para o Ensino de Histéria no Brasil. Vejamos a divisao deste

autor:

Atinente aos recortes cronolégicos em
questdo, 0 _primeiro estd restrito ao
século XIX, momento em que o Estado
buscava sua afirmacgdo enquanto nagao
e detinha uma orientacdo em sintonia
com as tendéncias historiograficas
caudatarias, fundamentalmente, da
matriz francesa. OQ_segundo periodo
alonga-se pela primeira metade do
século XX, quando, ndo obstante os

9




Para ver mais sobre as etapas
anteriores recomendamos

as seguintes leituras:
BITTENCOURT, Circe
Maria Fernandes. Ensino

de Historia: fundamentos

e métodos. Sdo Paulo:
Cortez, 2008. FONSECA,
Selva Guimaraes. Caminhos
da Historia Ensinada.
Campinas: Papirus, 1993.
MATHIAS, Carlos Leonardo
Kelmer. O ensino de Histéria
no Brasil: contextualizagido

e abordagem historiografica. |

In: Historia Unisinos

15(1): 40-49, Janeiro/Abril,
2011. PARANA. Diretrizes
Curriculares da Educa¢do
Bdasica. Secretaria de Estado
da Educagédo do Parana.
Historia. 2008.

ecos oitocentistas, vislumbrava-se a
introdu¢do da disciplina histoéria do
Brasil nos curriculos escolares ¢ o
ensino propriamente dito passa por duas
importantes reformas educacionais. Q
terceiro recorte engloba os anos da
ditadura brasileira, momento em que
a historia prostrou-se a servico do
aparelho de reproducdo dos valores
da classe militar dirigente, atuando
como um veiculo de reproducdo da
memoria dessa mesma classe. Nesse
cenario, observa-se a volta de uma
histéria bastante proxima daquela de
ordem tradicional caracteristica do
século XIX. O quarto periodo trata da
década de 1980, precisamente a contar
da redemocratizagdo da sociedade,
quando as reformas curriculares, os
livros didaticos e o ensino de historia
foram pesadamente influenciados pela
perspectiva de analise marxista, signo
da luta de classe e do materialismo
historico. Por fim, a dltima conjuntura
de estudo abrange a década de 1990
€ 0s anos iniciais da seguinte, tempo
em que as influéncias da globalizacao,
do neoliberalismo e da nova historia
fizeram sentir no ambito do ensino de
historia. (MATHIAS, 2011, p.41).
(grifo nosso).

Embora todas essas etapas sejam importantes

para compreensdo da Historia do ensino para a disciplina

historica, deter-nos-emos a década de 80 do século XX,

com o processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira
que trouxe uma série de questionamentos para ensino de
Historia ao forcar mudancas nas politicas educacionais no
Brasil.

Vale ressaltar que tais modificagdes também foram
marcadas por um repensar por parte da academia sobre o
papel do Ensino de Histéria. Segundo Ana Claudia Urban,
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Esse periodo representou para o
ensino de Historia um marco, devido
as mudangas que estavam ocorrendo
no contexto educacional a favor do
retorno do ensino de Historia em
substituicdo ao de Estudos Sociais.
Dada essa situagdo, a forma de
ensinar também passou a ser discutida
tanto no meio académico como no
interior das escolas, haja vista que
muitos professores que atuavam
especialmente nas séries iniciais
tiveram em sua formacado académica
a Didatica dos Estudos Sociais. Na
esteira das reflexdes sobre o retorno do
ensino de Historia no entdo 1° Grau,
varios professores e investigadores
levantaram suas bandeiras
argumentando sobre a necessidade de
discussdes sobre o ensino de Historia
que se impunha frente ao momento
que era vivido em relacdo ao ensino de
Historia. (URBAN, 2011, p.48-49)

Uma série de publicagdes apontou para a necessidade

de um espaco efetivo nas pesquisas sobre ensino que
considerasse a produg¢do do conhecimento historico e
o papel dos professores, associados as renovagdes da
historiografia com uma maior receptividade no fim dos anos
80 da Nova Historia Francesa e da Historia Social Inglesa,
que fez com que os historiadores sugerissem novas questoes
para o ensino, com novos espacos, objetos de pesquisas,
abordagens e métodos vinculados a histéria social, cultural
e do cotidiano.

Entretanto, neste momento, o foco das discussoes
no ambito dos cursos de licenciatura foi de procurar
aproximar-se do professor e motiva-lo a trabalhar com
os documentos historicos na sala de aula, mostrando
que a sala se apresentava como um espaco de saber e de

producdo de conhecimento. Para tanto, eram comuns

ofertas de mini-cursos, oficinas que procuravam ensinar e
21

E deste momento a
publicagdo de colegodes
paradidaticas como as
cole¢des da Editora
Brasiliense.

A escola e a sala de aula ndo
mais como um reprodutora
de conhecimento ¢ sim como
produtora de saberes.
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estimular a utilizagdo deste material para a pratica em sala
de aula enfatizando que as aulas de Histdria seriam mais
interessantes a partir dessas novas experiéncias.

E neste momento que o Ministério da Educagdo, no
bojo das reformas educacionais advindas desde o processo
de redemocratizacdo do pais, publicou, entre os anos de
1997 e 1999, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
com o intuito de organizar os programas curriculares e
este foi objeto de muitas discussdes. Embora recebesse
apoio, também foi alvo de severas criticas por parte dos
historiadores. Segundo as Diretrizes Curriculares da
Educacao Bésica do Parand (DCEs) para a disciplina de

Historia:

O Estado do Parana incorporou, no
final da década de 1990, os Parametros
Curriculares Nacionais comoreferéncia
para a organizagdo curricular da Rede
Publica Estadual. Tal implementagao
se deu de modo autoritario, apesar
de ser garantida na LDB/ 96 a
autonomia das escolas para elaborar
suas propostas curriculares. Os PCN
foram referéncias para os programas
educacionais, os procedimentos de
avaliacdo institucionais destinados
ao Ensino Fundamental (Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagao
Basica - SAEB) e ao Ensino Médio
(Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM), bem como para a definigdo de
critérios para a selecdo do livro didatico
(Programa Nacional do Livro Didatico
— PNLD). Nos PCN, a disciplina de
Historia foi apresentada de forma
pragmatica, com a funcdo de resolver
problemas imediatos e proximos ao
aluno. Ressaltou-se a relagdo que o
conhecimento deve ter com a vivéncia
do educando, sobretudo no contexto do
trabalho e do exercicio da cidadania.
Essa perspectiva abriu espago para uma
visdo presentista da Historia, porque
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ndo se ocupava em contextualizar os
periodos histoéricos estudados. Além
disso, muitos conceitos referenciais
da disciplina foram preteridos em
nome da aquisicdo de competéncias.
Apesar dos PCN proporem uma
valorizacdo do ensino humanistico,
a preocupacdo maior era de preparar
o individuo para o mercado de
trabalho, cada vez mais competitivo e
tecnologico, principalmente no Ensino
Meédio. (DCEs, 2008, p.43). (grifos no

original).

Neste sentido as criticas que recairam sobre a
proposta dos PCN foi que estes atendiam a uma demanda
do mercado o que acabou por privilegiar algumas areas de
conhecimento em detrimento de outras, como a de Ciéncias
Humanas. No caso do Parand houve uma diminuicdo

da carga horaria da disciplina; além de outros fatores

como a pouca oportunidade de formacgdo continuada aos
professores de Historia vinculada a uma dificuldade em
trabalhar a complexidade da proposta. Em conjunto com
essa implantacdo ocorreu a inser¢do nas escolas do livro
didatico, avaliado pelo PNLD, que deveria, para ser
aprovado, estar de acordo com a proposta dos PCN para
a disciplina de Historia, o que de certa forma, fez com que
favorecesse e ampliasse o uso desse material por parte dos
professores em suas aulas.

Podemos afirmar que as reformas educacionais
que ocorreram em todo o Brasil nos anos 90, com a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional em 1996, a
elaboracdo e aplicacdo do Plano Nacional de Educagao, os
Parametros Curriculares Nacionais - PCN desvendaram os
conflitos tanto no universo escolar, quanto nas universidades.

De acordo com Bittencourt os professores, com
o retorno da disciplina de Histéria como autonoma e
obrigatoria para a formacao dos alunos, pos regime militar,
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Segundo as DCEs: “Essa
situacdo repercutiu na
Rede Publica Estadual do
Parana com a redugdo da
carga horaria da disciplina
de Historia por causa da
aprovacao da Deliberagdo
14/99, pelo Conselho
Estadual a educac@o, que
dividiu a carga horaria da
matriz curricular em base
nacional comum (75%) e
parte diversificada (25%).”
(DCEs, 2008, p.43).




De acordo com as DCEs,

a partir de 2003 iniciou-se
um processo de discussao
coletiva que envolveu os
professores das escolas da
Rede Estadual de Ensino que
participaram de eventos or-
ganizados pela Secretaria de

ndo estavam mais dispostos a receberem pacotes do
poder educacional e desejavam participar da elaboragao
dos curriculos que fossem adequados a realidade escolar
na qual trabalhavam, isto indicava o conflito existente.
(BITTENCOURT, 2008, p.13)

As propostas curriculares de Historia que estavam
sendo feitas naquele momento e o alcance das mudangas
e continuidades do conhecimento historico escolar
presentes nos documentos oficiais do periodo produzidos
pelas Secretarias de Educacdo de estados e municipios
brasileiros, assim como a forma que este era vivenciado no
dia a dia da escola no final dos anos 90, foram cruciais e
apresentam-se obrigatérios para compreender o processo
posterior e as mudangas que foram estabelecidas no século
XXI, principalmente, para pensar o Ensino de Historia
e o modelo que foi estabelecido no ambito do Estado do
Parana com as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica

na disciplina de Historia, que seguem como premissas esse

Estado da Educacdo (SEED),
assim como de encontros nos
Nucleos Regionais de Educa-
¢ao (NRE) e fizeram leituras
criticas das versdes prelimi-
nares das DCE que haviam
sido enviadas as escolas nas
semanas pedagogicas. Essas
foram publicadas oficialmen-
te somente em 2008. Também
¢ importante destacar que a
equipe técnico-pedagdgica

da disciplina de Historia foi
composta por: Edilson Apare-
cido Chaves, Fabio Luciano
Lachtechen, Juraci Santos,
Mara Rubia Lemos Debacco
Hamann, Marcelo Fronza,
Néadia Maria Guariza. E os
leitores criticos da disciplina
pertenceram a duas universi-
dades: Marlene Rosa Cainelli
— Universidade Estadual de
Londrina e Nadia Gaiofatto
Gongalves — Universidade
Federal do Parana.

novo campo de investigagdo do Ensino de Historia e os
estudos de Jorn Riisen.

Neste ponto precisamos esclarecer aos nossos
académicos que as perspectivas que serdo apresentadas a
partir desse momento para o Ensino de Historia fazem parte
de todo esse processo presente dentro da academia, com a
ampliagdo dos cursos de pés-graduagao, desde os finais dos
anos 70, que, como podemos ver, causaram um repensar na
propria formade investigagao historica e levaram ao aumento
de publicacdes, e também a um crescimento por parte das
pesquisas sobre o conhecimento historico escolar e a uma
preocupagdo de professores nos cursos de licenciaturas de
olhar para a formag¢do dos futuros professores e dialogar
com as experiéncias destes profissionais que estao atuando
neste universo, articulados, como vimos, a uma série de

reformas educacionais no Brasil.
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Deste modo as linhas de investigacdo procuraram
enfatizar a aprendizagem histérica oferecendo a
possibilidade de verificar a escola, a sala de aula, levando
em consideracdo os multiplos sujeitos presentes neste
espaco e perceber como estes constroem conhecimentos
sobre o passado a partir das referéncias do presente.

Caimi aponta duas linhas de investigacdo presentes
para a compreensdo do fendmeno da aprendizagem
historica, sendo estas: os Estudos da Cogni¢ao e a Educagao
Histérica. Como veremos, as duas linhas apresentam pontos
muito proéximos ja que ambas procuram compreender o
pensamento historico de criangas e jovens na educagdo
basica, entretanto, para tal, tragam caminhos que acabam
se diferenciando.

Vejamos primeiro os Estudos da Cognigao:

Os chamados ‘estudos da cognigdo’
reinem um conjunto de pesquisas
que evidenciam preocupagdes com 0
desenvolvimento das nogdes espago-
temporais das criancas e jovens, com
a constru¢cdo de conceitos historicos
e a aprendizagem da causalidade
historica. Tais estudos sdo encontrados
predominantemente sob o formato de
dissertacdes e teses, incorporando-
se muito timidamente ao mercado
editorial, e estdo focalizados no dialogo
entre os dois campos analiticos: um
proveniente das teorias da historia
e outro, da psicologia cognitiva da
aprendizagem e do desenvolvimento.
Nesse dialogo, os pesquisadores
buscam responder as questdes fulcrais
acerca do processo de ensinar/aprender
histéria, como por exemplo: como se
da, no desenvolvimento cognitivo,
a compreensdo das relagdes entre o
tempo vivido e o tempo historico (ou,
dito de outro modo, entre a memoria
e a historia)? Que recursos cognitivos
estdo implicados nos modos de pensar
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historicamente? Em que medida as
nogoes de temporalidade e causalidade
historica estdo relacionadas ao
desenvolvimento do  pensamento
logico? Qual arelevanciadasaquisicdes
de reversibilidade, reciprocidade e
descentracdo para a aprendizagem dos
fenomenos histéricos? (CAIMI, 2009,
p-68).

Como podem perceber, embora tal campo dialogue
com os conceitos da Historia, suas questdes estdo bem
associadas a Psicologia Cognitiva e, para tanto, apoiam-
se em autores como: o suico Jean Piaget, o russo Lev S.
Vygotsky e o norte-americano Jerome Bruner, uma vez
que estes s3o nomes importantes do século XX no campo
da aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. Para
Caimi, tais estudos enfatizam os processos de construgao
do conhecimento em detrimento dos contetdos da
aprendizagem.

Vejamos agora a chamada Educagao Historica:

A vertente denominada educacao
historica é fundamentada,
predominantemente, em referenciais
da epistemologia da historia, mas
mantém didlogo com a metodologia
de investigagdo em ciéncias sociais.
Especialmente apoiada em autores
como Jorn Riisen, Isabel Barca, Peter
Lee, Rosalyn Ashby, Joaquin Prats,
Maria Auxiliadora Schmidt, entre
outros, busca as ideias historicas
de alunos e professores, centrando
a atencdo ‘nos principios, fontes,
tipologiaseestratégiasdeaprendizagem
em historia’. Tais estudos nao procuram
desvendar os processos universais da
cognicdo, nem estabelecer padrdes
gerais de funcionamento e regulacdo
do pensamento histérico, mas sim
focalizar, prioritariamente, as ideias
historicas que os sujeitos constroem
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a partir das suas interagdes sociais, 0
que leva os pesquisadores a ressaltar
a natureza situada dessa construcao
e a relevancia do contexto social nos
percursos de aprendizagem. (CAIMI,
2009, p.70).

Diferente da primeira, esse campo de investigagao
procura perceber como ocorre a aprendizagem da Historia,
e para tanto busca apreender as ideias prévias que os sujeitos
(aqui podemos dizer que este campo de investigagdo se abre
no ambito escolar para professores e alunos) possuem sobre
as ideias substantivas (estas estdo ligadas aos conteudos
historicos tais como: Idade Meédia, Renascimento,
Democracia, Revolugdo, Escraviddo) e sobre os conceitos
historicos, ou categorias ligadas a epistemologia da
Histéria, também chamados de ideias de segunda ordem
(como: temporalidade, explicagdo, evidéncia, objetividade,
narrativas historicas).

Como afirmamos anteriormente, as propostas
presentes nas DCE do Parana para nossa disciplina seguem
essa ultima perspectiva, fundamentada principalmente nas
pesquisas do alemao Jorn Riisen, pois entendem que esse €
um caminho possivel para o Ensino de Histéria, uma vez
que possibilita aos alunos compreenderem as experiéncias
e os sentidos que os sujeitos ddo a elas. (DCE, 2008, p.56).

E essencial que os académicos entendam que nessa
perspectiva da Educagdo Historica as aulas de Historia
assumem outra dindmica, pois:

[...] os estudantes passaram a ser
compreendidos como agentes de
sua propria formacgdo, com ideias
prévias sobre a Historia e com varias
experiéncias, assim como o professor
passou a ter um papel de investigador
constante, necessitando problematizar

suas aulas em diversas situacdes.
Nesse sentido, ao contrario do que
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Para Lana Mara de Castro
Siman a construgao do
conhecimento no interior da
escola ocorrera entre o aluno
e 0 objeto a ser conhecido

e entre os dois ha agao
mediadora do professor,

além da ag¢do mediada da
linguagem, de signos entre
outros. (SIMAN, 2004, p.80).

|

muitos acreditam, o professor também
¢ um pesquisador. Ele ¢ o historiador
que trabalha com os documentos
e elabora o conhecimento em suas
aulas de Historia. [...] Ao contrario
do que se formulou até entdo, ndo
interessa saber Historia, mas o uso
que se faz dela. De acordo com essa
nova linha de investigagdo, existem
diferentes tipos de passado, baseados
em diferentes modos de ler o presente,
sendo que o passado deve ser descrito
e explicado em coeréncia com a
evidéncia existente. A compreensdo
desse passado deve ser mobilizada na
orientacdo temporal dos sujeitos, ou
seja, através da ‘consciéncia historica’
e que se embasa na preocupagdo
com o saber historico, com o pensar
historicamente de criangas, jovens, bem
como dos professores. E o que Peter
Lee identifica como sendo a literacia
historica, ouseja, a capacidade de ‘lero
mundo historicamente’. (SOBANSKI,
2010, p.11). (grifos no original).

Podemos redimensionar também uma nova
concepgdo do proprio espaco da sala de aula, como um
espaco privilegiado para os papéis dos sujeitos presentes
neste ambiente, pois o aluno assumiu um novo papel neste
processo, possibilitando assim que ocorra a produgdo
do conhecimento histérico, ou seja, do encontro do

conhecimento que o professor possui e pela sua agdo

|mediadora, este partira dos conhecimentos prévios de seus

alunos, por meio do didlogo com os mesmos e construirdo
um conhecimento diferente daquele que ambos tinham
antes desse encontro.

Desta forma, alertamos que nessa perspectiva da
Educagao Histdrica a utilizagdo das fontes historicas em
sala de aula ¢ uma condi¢ao fundamental, pois essas podem

e devem ser exploradas pelos professores de Histéria no
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cotidiano de suas aulas. Entretanto, para que essa forma de
ensinar seja eficaz para desenvolver o pensamento historico
dos alunos, ¢ vital que o professor saiba interrogar tal (is)
fonte(s) e domine os conceitos de Histdoria, os métodos
tendo claro que a finalidade desta utilizagdo com os alunos
¢ diferente daquela do historiador. Assim,

O uso de documentos nas aulas
de  Histéria  justifica-se  pelas
contribui¢cdes que pode oferecer para
o desenvolvimento do pensamento

r

historico. Uma delas ¢ facilitar a
compreensao do processo de producao
do conhecimento historico pelo
entendimento de que os vestigios do
passado se encontram em diferentes
lugares, fazem parte da memoria
social e precisam ser preservados
como patriménio da sociedade.
(BITTENCOURT, 2008, p.333).

O conhecimento do saber e do fazer historico,
a problematizacdo do objeto a ser pesquisado presente
na formagdo professor/historiador, articula dois eixos
importantes: o Ensino e a Pesquisa, como puderam
perceber nas discussdes da disciplina de Pesquisa e Ensino
de Historia I.

Tal articulagdo contribui para o aprendizado do
aluno, ja que ao realizar a critica as fontes historicas,
desenvolve o pensamento sobre o tempo, o espago e
sobre os diferentes sujeitos. Neste sentido, os académicos
devem perceber nessa etapa, como estagiarios e futuros
professores que ndo queremos e ndo devemos transformar
os alunos em historiadores, mas sim possibilitar a eles
produzirem conhecimento histérico em sala de aula para
que possam desenvolver o que Jorn Riisen chamou de
Consciéncia Historica. Para Riisen: “Consciéncia historica

¢ uma categoria geral que ndo apenas tem relacdo com
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o aprendizado e o ensino de histéria, mas cobre todas as
formas de pensamento historico; através dela se experiencia
o passado e se interpreta como histéria.” (RUSEN, 2010.
p.36).

Esperamos que o Estdgio Supervisionado possa
contribuir para que os estagiarios percebam-se enquanto
sujeitos desse processo e compreendam a necessidade de
pensar e construir suas observagdes sobre o universo escolar,
sua regéncia, considerando os conteiidos de Histdoria nao
como algo estanque, quase imdveis, mas construidos por
um lado pelos historiadores, com suas fontes histdricas,
concepgdes historiografica, e leituras do presente e do
passado e, por outro lado, levem em consideracdo as
questdes trazidas na heterogeneidade de pensamentos e
ideias historicas presentes em uma sala de aula, uma vez
que a aprendizagem histérica s6 se tornard significativa
para os jovens na medida em que esta proporcionar
uma compreensdo do mundo e da sociedade a qual estes

pertencam.
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Observacao: o olhar investigativo do estagiario sobre o universo
escolar

O que é ser um bom professor de Historia? O
que vou ensinar? Como vou ensinar Histéria? Para que
serve o ensino de Historia? Se essas questdes sempre
inquietaram estudantes nos cursos de formacdo de
professores de Historia, certamente as respostas se
multiplicaram, adquirindo caracteristicas diferenciadas
quando analisadas historicamente, tanto no ambito da
producdo do conhecimento académico quanto fora dele.
Nao pretendemos aqui, atribuir um relativismo as questdes
relacionadas ao Ensino de Historia, mas sim destacar que
tal multiplicidade resulta de uma positiva e inquietante
dialética que mobiliza uma complexa rede de demandas
sociais, politicas e académicas.

Assim, se fossemos analisar a Histoéria do Ensino de
Historia, seria possivel definirmos, em diferentes contextos
historicos, perfis, metodologias, curriculos, teorias que
buscaram responder as questdes levantadas acima e que,
decididamente, influenciaram na caracterizagao do perfil do
profissional nos cursos de Licenciatura em Historia.

Também ndo ¢ exagero de nossa parte afirmar
que a disciplina de Estagio Supervisionado I e II tornou-
se o palco no qual as angustias dos académicos frente a
sua profissdo afloram, principalmente, porque acreditam
que a disciplina, isoladamente, definira, prontamente,
uma determinada identidade profissional. Ir4, a partir de
suas atividades praticas, ensina-los a ser professor. Neste
sentido, podemos verificar que ainda prevalece, entre os
académicos, a concep¢do de que sua formacao resulta de

dois componentes que se apresentam de forma polarizada,

ou seja, um componente tedrico (representado pelos



Ver mais em: TARDIF,
Maurice. Saberes docentes
b formagdo profissional.
Petropolis: Vozes, 2002.

Ao analisar a obra de Tardif,
Silva e Cainelli afirmam que
o saber docente ¢ constituido
a partir de uma série de
saberes, que devem ser
levados em consideragao

no processo chamado de
mobilizagdo de saberes
definido por Tardif. Sdo eles:
“[...] os saberes de formagao
|profissional, transmitidos
pelas institui¢oes formadoras,
que compreendem as
ciéncias da educagdo e
saberes pedagogicos; 0s
saberes curriculares que
complementam os saberes
da formacao profissional

e apresenta conteudos
selecionados da cultura geral;
os saberes experienciais que
o professor adquire em seu
trabalho cotidiano em seu
meio de agdo e, finalmente,
os saberes disciplinares, que
correspondem aos diversos
campos do conhecimento
como, por exemplo, Historia
[...]. Seria da algada do
professor a capacidade de
dominar, integrar e mobilizar
tais saberes enquanto
condicdo de sua pratica.”
(SILVA; CAINELLIL 2009,
p- 155-156). (grifos no
original). Além dos saberes
mencionados acima, devemos
destacar que o futuro
professor precisa, também,
conhecer as legislagdes que
regem a pratica docente. No
caso especifico do estado

do Paran4, os licenciandos
em Historia devem dar
atengdo especial as Diretrizes
Curriculares da Educagéo
Basica de Historia.

saberes especificos) e outro pratico (representado pelas
atividades praticas do Estagio Supervisionado, tais como as
observagdes e regencias).

No entanto, a formagdo docente ndo se restringe a

uma disciplina ou ao seu componente pratico, ela ¢ fruto

de um processo que permeia toda graduacdo e envolve toda
matriz curricular. Além, é claro, dos saberes acumulados,
produto da experiéncia e vivéncia individual e coletiva

de cada individuo. Dessa forma, concordamos com

Tardif quando este afirma que o saber docente ¢ fruto de

uma mobilizagdo de saberes. Assim, Silva e Cainelli ao

analisarem a expressdo de Tardif reforgam que o saber

docente,

[...] se estrutura de uma forma plural
e nao pode ser enquadrado apenas nos
contetidos especificos, ou nas técnicas
separadas dos objetivos politicos
pedagdgicos, ou nos conhecimentos
da pratica, ou na critica sociologica da
escola. (SILVA; CAINELLI, 2009, p.

155).

Desta feita, para Silva e Cainelli, cabe ao
professor saber articular os saberes apreendidos dentro
e fora da graduagdo destinando-os enquanto fatores
instrumentalizadores de sua prética docente. E neste ponto
que reside a importancia da expressdo mobilizacdo dos
saberes, ja que ao passar a impressao de movimento, chama
a atengdo para o fato de que ensinar ndo ¢ transmitir algo
estatico, pronto e acabado, mas construir, 0 que requer
uma percep¢ao da pluralidade dos saberes e capacidade
do professor ou futuro professor de articulad-los, rumo
ao processo de constru¢do do conhecimento dentro da
realidade vivenciada por ele.

Construir conhecimento ndo ¢ uma tarefa solitaria,

que envolve somente a figura do professor com seu publico
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alvo, mas sim uma tarefa coletiva, pois engloba sujeitos, com
diferentes bagagens e multiplas realidades. Ao professor
cabe, portanto, a tarefa de refletir acerca da realidade na
qual esta inserido e amalgamar a multiplicidade de saberes
que o cerca, objetivando, com isso, pensar € repensar sua
pratica, orientar e re-orientar suas agdes no processo de

ensino-aprendizagem. Assim, de acordo com Caimi,

Propde-se uma forma de articulagdo
entre teoria e pratica na qual os
conhecimentos especificos devem ser
contextualizados, de modo a construir
significados,  revelar  pertinéncia
e aplicagdo a situagdes reais, ter
relevancia para a vida pessoal e
social dos individuos. O professor,
ndao mais concebido, em tese, como
um transmissor de conhecimentos-
verdades, deve ser formado na
perspectiva reflexiva da docéncia, cujo
novo perfil se constitui por um saber-
fazer solido, tedrico-pratico, criativo,
que lhe permite decidir em contextos
instaveis, enfrentar situacdes nem
sempre previsiveis, construir respostas
unicas para situacdes complexas e
singulares, etc. Entende-se, assim,
que um professor reflexivo seja capaz
de investigar os problemas que se
colocam no cotidiano escolar, de
mobilizar conhecimentos, recursos e
procedimentos para a superagdo, de
avaliar a adequacdo das suas escolhas
e, finalmente, de reorientar a agao para
intervengdes mais qualificadas no
processo de aprendizagem dos alunos.
(CAIMLI, 2007, p.28)

Dentro desta perspectiva de formagao do professor
referenciado pela autora, ¢ que se assenta o papel
fundamental do Estagio Supervisionado, entendido enquanto
uma disciplina tedrico/pratica, onde “[...] o aprendiz de

professor tem a possibilidade de compreender-se como
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profissional reflexivo.” (SILVA; CAINELLI, 2009, p. 157).
Isso porque ¢ no estagio que a maioria dos académicos tera
o primeiro contato com a “[...] complexidade de seu oficio.”
(CAIMI, 2007, p.28).

Neste sentido, o estdgio apresentar-se-& como 0
locus privilegiado onde o académico pensara sua formagao,
sua identidade profissional, ja que para o estagio confluem
os varios saberes que precisam ser mobilizados como
pressupostos das acdes a serem desempenhadas na sala de
aula. Assim como o resultado dessas a¢des desenvolvidas
configuram-se enquanto objeto de reflexdo.

Caimi destaca que o futuro professor precisa
reconhecer perfeitamente o campo especifico que pretende
ensinar, para poder ajustar tal conhecimento e conteudo
tornando-os compreensiveis aos alunos, no entanto, para
articular tal compreensao o futuro professor nao prescindira
dos conhecimentos pedagogicos e dos conhecimentos que
a parte pratica do estagio proporciona. As observacdes
da escola, da turma, da comunidade, a analise do Projeto
Politico Pedagogico (PPP), articulados aos demais campos
de saberes permitira ao futuro professor organizar e refletir

acerca de suas ac¢Oes. Para Caimi, entretanto,

Além destes, ainda ha outros aspectos
importantes a considerar nas praticas
escolares, para os quais a formacgao
precisa chamar a atengdo dos
professores, tais como: 1. conhecer
os interlocutores em aula, reconhecer
seu lugar social, suas experiéncias
prévias, suas praticas cotidianas,
suas referéncias culturais, seus
saberes cognitivos, para constituir
uma proposta de trabalho que
lhes seja significativa; 2. conhecer
diversas possibilidades de produgdo
e de expressio do conhecimento
historico, de modo a operacionalizar
diferentes estratégias para viabilizar as
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aprendizagens em sala de aula e fora
dela, superando os limites impostos
pelo uso exclusivo do livro didatico
e pelo verbalismo vazio; 3. conhecer
os estudos sobre desenvolvimento
cognitivo e aprendizagem no campo
da sociologia, da psicologia ¢ da
antropologia, para entender como as
criancas e os adolescentes pensam,
aprendem, se comportam, constroem
conceitos e nogdes espaco-temporais.
(CAIML, 2007, p.30)

Dito isto, ¢ preciso que o futuro professor
conscientize-se no processo de ensino-aprendizagem,
as agdes precisam estar imbuidas de significados, fazer
sentido tanto para quem ensina, quanto para a comunidade
escolar. Assim, perguntas como: o que vou ensinar?
Como vou ensinar? relacionam-se a outra questdo: para
quem vou ensinar? Para respondé-las o futuro professor
necessariamente terd que dominar n3o somente o campo
teorico-epistemoldgico da Historia e seus conteudos, como
também conhecer seus alunos e o ambiente escolar no qual
estd inserido. Reside ai a importancia do que chamamos a
parte pratica do estagio. Ele ¢ o primeiro exercicio em que
0 estagidrio comega a pensar nesta pluralidade de saberes
e realidades como fazendo parte de um todo integrado e
ndo como elementos isolados. Alertamos, porém, que nao
se trata de uma construcao de receitas aplicaveis a todas as
realidades, por isso, a preocupagdo ¢ que o futuro professor
entenda que para cada realidade vivenciada, em fung¢do
dessa pluralidade, haverd a necessidade de realizar ajustes
em suas acoes.

E dentro desta perspectiva, de reconhecimento da
realidade de sala de aula e sua dinamica da cultura escolar
dos sujeitos que a compdem, que sao propostas as atividades

praticas do estagio. Nao se trata, portanto, de uma mera
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formalidade imposta pelas legislagdes vigentes (Resolugdo
CNE/CP 01 de 18 de fevereiro de 2002; Resolugao CNE/
CP 02 de 19 de fevereiro de 2002), pelas quais o académico
deve cumprir as horas praticas para obter o diploma de
Licenciado em Historia. Concordamos com Barreiro e
Gebran quando estas afirmam que a pratica do estagio e o

estagio curricular devem ser vistos como:

[...] elementos aglutinadores na
formacao de professores. Considerados
modos de um fazer docente, eles sdo
construidos pelas agdes e praticas, num
processo engenhoso de ir e vir, que
demanda reflexao, construcdo e embate
com a realidade social, educacional e
escolar, e entendimento de como nos
tornamos professores. (BARREIRO;
GEBRAN, 2006, p. 87).

Um dos primeiros passos da pratica do estagio
centra-se nas observagdes tanto do espaco fisico da escola
quanto da anélise do Projeto Politico Pedagégico. E neste
momento que o académico inicia o reconhecimento do
universo escolar por outro prisma, ndo mais como aluno,

mas sim como futuro professor.

1.1. Desvendando a escola: da andlise do Projeto Politico

Pedagogica a realidade escolar.

E muito comum quando comecamos os trabalhos
preparatdrios para as atividades de campo de estagio, os
académicos indagarem sobre a necessidade das observagdes,
ou quanto a carga horaria a ser desperdicada com as mesmas,
ja& que segundo esses, sempre ¢ a mesma coisa: escolas,
geralmente em condigdes precarias, professores de Historia,
algumas vezes desestimulados, turmas desinteressadas e/ou
indisciplinadas, etc. Mas o que a primeira vista, parece algo

desnecessario, emerge como a matéria prima para pensar
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o estagio de forma investigativa, ou seja, as observagdes
nao sdo colocadas como formalidade, elas possuem uma
finalidade, qual seja auxiliar os estagidrios a planejar e re-
planejar, se for o caso, as agdes dentro e fora da sala de aula.
Elas possuem um sentido muito importante como espago
de reflexdo, na medida em que as informagdes colhidas
devem se transformar em subsidios para o planejamento
da pratica docente, enquanto estagiario ou enquanto futuro
professor. Somente podemos ter seguranca frente a uma
acdo se efetivamente sabemos onde queremos chegar. Por
isso, as observacdes ndo podem ser realizadas de forma
aleatoria, pois, se elas auxiliardo no planejamento, sua
execucao também exigira organizagdo de questionamentos

norteadores.
Neste sentido compartilhamos dos postulados de

Barreiro e Gebran, quando afirmam que:

7

Observar ¢ olhar atentamente para
um fato ou uma realidade, tanto
naquilo que se mostra como realidade,
quanto naquilo que a oculta. Nem
sempre o que vemos ou observamos
constitui-se no real. Observa-se algo
para conceber uma ideia do real,
para desvenda-lo. A observagdao ¢
relevante quando temos claro qual
¢ 0 seu objeto; caso contrario, pode-
se coletar informagdes inuteis e
desconsiderar outras essenciais. O que
vai observar precisa estar de acordo
com a finalidade que se tem em mente
ao realizar as observagdes. Ou seja,
0 que se busca compreender?(grifo
nosso) (BARREIRO; GEBRAN,
2006, p. 92).

O que buscamos compreender? Essa questdo que
colocamos em destaque pode ser considerada o norte
do trabalho de observagdo que se desdobrard em varios

subitens pois, teremos a observacdo da escola, da sala de
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aula, da metodologia do professor em sala de aula, dos
conteudos e como estes sdo trabalhados pelo professor.
Todo esse planejamento visa colocar o aluno estagiario
frente ao processo de ensino-aprendizagem nas aulas de
Histoéria, levando-o a questionar-se frente a produgdo do
conhecimento historico.

No entanto, antes dos trabalhos de observagao dos
itens destacados acima, chamamos a atencdo para o fato
de que o estagiario deve a priori realizar uma espécie de
reconhecimento do espago no qual desenvolvera suas
atividades de estagio, assim como, “[...] para se inteirar da
realidade da escola, passa-se necessariamente pela analise
do contexto social e histérico em que ela se insere e pela
percepcao da realidade social, em processo continuo de
transformagdo, procurando compreender suas multiplas
determinagdes, contradigdes, expressdes ¢ relagdes.”
(BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 94).

Tal atividade comportard a analise do Projeto Politico
Pedagogico da escola selecionada. A analise do documento
permitird compreender o planejamento pedagodgico da
escola e suas especificidades de funcionamento, além de
sua relacdo com a comunidade que a cerca. Afinal, partimos
do pressuposto que o ambiente escolar ¢ um espago
de experiéncia/vivéncia com sua propria organizacao;
objetivos; regras, enfim, um espaco com vida prépria que o
estagiario precisa conhecer para se enquadrar a ele e nao ele
se enquadrar as necessidades do estagiario.

E com essa preocupacio que se faz necessaria
a analise do PPP. Mas, afinal, o que é o Projeto Politico
Pedagogico? Para responder a esse questionamento
seguiremos as orientagdes de Ilma Passos Alencastro Veiga.
Para a autora o PPP ndo pode ser entendido enquanto um
documento que realiza a jun¢do desconexa de varios outros
documentos, como por exemplo, os planos de ensino dos

professores da escola, horarios de funcionamento, as metas e
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o0s objetivos do estabelecimento de ensino, que organizados
e encadernados sdo entregues para os Orgaos responsaveis
como cumprimento de mais uma atividade burocratica
exigida a cada ano letivo. (VEIGA, 1995, p. 12-13). Muito
pelo contrario, o PPP ¢ um documento extremamente
importante porque nele estd contida uma definicdo de
escola, ou seja, ao analisa-lo é possivel antever o que a
escola — entendendo-a enquanto um organismo coletivo —
almeja enquanto instituicdo de ensino e sua relagdo com a
comunidade que a compoe ¢ a cerca.

Neste sentido, para Veiga, ao elaborar o PPP, a escola

[...] busca um rumo, uma diregdo. E
uma ag¢ao intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso
definido coletivamente. Por isso,
todo projeto pedagbdgico da escola
¢, também, um projeto politico por
estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com o0s
interesses reais e coletivos da populagao
majoritaria. E politico no sentido de
compromisso com a formacdo do
cidaddo para um tipo de sociedade.
[...] Na dimensdo pedagogica reside
a possibilidade de efetivacio da
intencionalidade da escola, que ¢ a
formacdo do cidaddo participativo,
responsavel, compromissado, critico
e criativo. Pedagogico, no sentido
de definir as acOes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas
de cumprirem seus propositos e sua
intencionalidade. (VEIGA, 1995, p.

13).

E preciso mais uma vez ressaltar que as metas
e objetivos da escola, tanto no que se refere a esfera
pedagogica quanto administrativa, sdo construidos de forma
coletiva, frutos da permanente demanda entre os membros

que a compoem. Por isso, o PPP anualmente ¢ estruturado
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A questdo da autonomia ¢
colocada por Veiga como
um principio fundante rumo
ao processo de construgdo
da identidade da escola
salientado no PPP. No
entanto, ndo podemos
confundir a questao da
autonomia da escola com
ndo cumprimento das leis
educacionais vigentes.
Obviamente, nesse processo
de construcdo da autonomia
pressupde uma série de
colaboragdes da comunidade
em geral, mas também das
esferas administrativas
educacionais com suas

leis e normas das quais a
escola ndo pode se furtar.
Entretanto, a autonomia
reside no fato de como

a escola vai gerir suas
propostas, como vai cumprir
suas metas estabelecidas e
como avaliara seus acertos
e erros tendo como norte 0s
principios estabelecidos no
documento PPP.

de forma a efetivar as intencionalidades projetadas pela
escola a partir do constante trabalho de “[...] reflexdo-agao-
reflexdo.” (BETINI, 2005, p. 37). Basicamente a constru¢ao

do PPP estrutura-se a partir de uma busca por autonomiae,

porque ndo dizer, de afirmagdo de uma identidade propria
para o estabelecimento de ensino, haja vista que cada escola
insere-se em um contexto social especifico, apresentando,
por isso, demandas e necessidades muito particulares.
Reside nisso, o entendimento de que o PPP nao deve ser um
documento unico, uma espécie de receita valida para todas
as realidades ou comunidades escolares.

Partindo do pressuposto de que o PPP visa a
organizacdo e efetivacdo dos trabalhos pedagdgicos e
administrativos da escola, chamamos a atencdo de que
sua construcdo parte do atendimento de certos principios
finalidades

objetivando, com isso, estruturar um documento que atenda

norteadores e também de determinadas

aos pressupostos de uma escola democratica ciosa das reais
necessidades da comunidade que a compde, primando,
sobretudo, pela qualidade do ensino. Para Veiga, o processo
de construgdo do PPP deve contemplar cinco principios

norteadores:

[...] A) Igualdade de condicdes para
acesso e permanéncia na escola. [...] B)
Qualidade que nao pode ser privilégio
de minorias econdmicas e sociais.
O desafio que se coloca ao projeto
politico-pedagogico da escola é o de
propiciar uma qualidade para todos.
C) Gestdo democratica [...] implica
principalmente o repensar da estrutura
de poder da escola, tendo em vista a
socializagdo. A socializagdo do poder
propicia a pratica da participagdo
coletiva. D) liberdade. O principio da
liberdade esta sempre associado a ideia
de autonomia. [...] a liberdade deve ser
considerada, também, como liberdade
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para aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a arte e o saber direcionados
para uma intencionalidade definida
coletivamente. E) valorizagdo do
magistério ¢ um principio central
na discussdo do projeto politico-
pedagbgico. A qualidade do ensino
ministrado na escola e seu sucesso na
tarefa de formar cidaddos capazes de
participar da vida socioecondmica,
politica e cultural do pais relacionam-
se estreitamente a formagdo (inicial
e continuada), condigdes de trabalho
(recursos didaticos, fisicos e materiais,
[...]), remuneragdo, elementos esses
indispensaveis a profissionalizacdo do
magistério. (VEIGA, 1995, p. 16-20).
(grifos no original).

O excerto, embora longo, chama a atencdo para a
complexidade do universo escolar, pois o atendimento
aos principios norteadores estipulados acima exige nao
somente a reflexdo quanto as necessidades da comunidade
que a cerca, mas também expde suas limitagdes, ja que o
atendimento aos varios pontos elencados nao depende
exclusivamente da identificacao das reivindicagdes por parte
da escola. Demanda, pelo contrario, uma forte negociagao
politica com instituicdes e orgdos reguladores do setor, o
que muitas vezes torna o processo moroso, impossibilitando
o cumprimento das metas e objetivos estipulados como
imediatos pelas institui¢des escolares.

Dessa forma, torna-se interessante o estagiario
perceber como a escola se organiza para estabelecer suas
prioridades. E quais sdo essas prioridades? Ha de fato uma
valorizagdo da participa¢do em conselhos ou colegiados de
representantes da comunidade escolar, como pais e alunos,
para defini-las coletivamente? A escola, embora anuncie a
participacao da comunidade no PPP, no dia-a-dia ¢ de fato

realizada?
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Além dos principios norteadores, a comunidade
escolar no processo de construgao do PPP, precisa ponderar,
de acordo com Veiga, acerca das finalidades da escola.
Esse processo realizado coletivamente - e por isso mesmo
conflituoso, haja vista os interesses multiplos que permeiam
0 processo - pressupde um conhecimento da realidade na
qual a escola esta inserida, pois como definir prioridades se
ndo se conhece o que precisa ser priorizado? As finalidades,
portanto, que a escola estabelece estdo profundamente
ligadas a analise em conjunto sobre o que deve ser mudado
ou mantido, levando-se em consideracdo nao somente o
contexto escolar, o dia-a-dia do funcionamento da escola,
mas também as especificidades da comunidade que a rodeia.

Neste sentido, Veiga destaca que a comunidade
escolar ndo prescinde do debate sobre alguns pontos que
embasardo a defini¢do das finalidades da escola no processo
de constru¢do do PPP. Um dos primeiros pontos de reflexdo
refere-se a estrutura organizacional da instituicdo de
ensino que se divide em administrativa e pedagogica. Tal
caracterizagdo ¢ analise no PPP auxiliam na identificacao
dos problemas que impedem a escola de atingir os objetivos
almejados. Para a autora, portanto, quando a comunidade

avalia a estrutura organizacional,

[...] vAo desvelando a realidade escolar,
estabelecendo  relagdes, definindo
finalidades comuns e configurando
novas formas de organizar as estruturas
administrativas e pedagogicas para a
melhoria do trabalho de toda a escola
na direcdo que se pretende. Assim,
considerando o contexto, os limites,
os recursos disponiveis (humanos,
materiais e financeiros) e a realidade
escolar, cada instituicdo educativa
assume sua marca, tecendo, no coletivo,
seu projeto  politico-pedagogico,
propiciando  consequentemente  a
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construgdo de uma nova forma de
organizacao. (VEIGA, 1995, p. 26)

Com efeito, cabe ao estagiario, na analise do PPP
da escola, observar se as informacdes contidas neste
documento quanto a organizac¢ao estrutural sdo condizentes
com a realidade observada tanto no que se refere a estrutura
fisica quanto administrativa e pedagogica.

Tal cuidado revelard até que ponto a escola busca
fazer do PPP um mapa da escola, um documento Unico
preocupado com a formacao efetiva do educando ou se,
simplesmente, considera-o um atributo burocratico, uma
junc¢do, sem ponderagdo, de uma série de itens sem ligagao
com o contexto social, politico e econdmico na qual estd
inserida.

Tais informagdes, obtidas por meio da analise do
documento, somadas e comparadas com as observacdes
in loco possibilitardo ao estagiario tecer um diagnostico
mais detalhado da escola e suas especificidades na qual
desenvolvera suas atividades praticas. De acordo com

Barreiro e Gebran:

[...] ap6s as orientagdes teodricas para
a realizacdo do estdgio, os alunos
centram sua atencdo no Processo
de observagdo da escola como
um todo, procurando reconhecer
0 seu espacgo fisico e seu entorno,
interando-se da sua estrutura e de seu
funcionamento, de sua organizacao
pedagdgica e administrativa e das
relagdes interpessoais na escola.
Essa observagdo tem, como objetivo,
a analise e a compreensdo das
caracteristicas do espaco escolar,
na sua singularidade, para que os
alunos possam informar-se sobre seu
funcionamento, suas deficiéncias e
suas possibilidades, ¢ como a escola
se organiza para resolver os conflitos,
dificuldades e enfrentamentos.

(BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 93).
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Nao pretendemos aqui
promover uma analise ou
uma discussao teorica sobre
os debates sobre o curriculo,
mas apenas evidenciar que
apesar de termos uma matriz
definida pelas instancias
educacionais, tanto no
ambito federal quanto
estadual, as escolas devem,
em observancia a estas leis,
organizar seus curriculos

de forma a atender suas
especificidades. Reside
neste fator, inclusive, a
afirmagao de que um PPP
ndo pode ser igual ao outro
em sua esséncia. Ou seja,
para Veiga cada escola “[...]
deve buscar novas formas
de organizagao curricular,
em que o conhecimento
escolar (conteudo) estabeleca
uma relagdo aberta e inter-
relacione-se em torno de uma
ideia integradora.” (VEIGA,
1995, p. 27).

Outro elemento a ser considerado nas discussoes
acerca da constru¢do do PPP versa sobre a questdo
curricular, j& que ao analisar como esta ¢ construida, suas
faces e interfaces a escola municia-se de subsidios para, de
forma inovadora, adequé-la as suas necessidades. Dessa
forma, a andlise do PPP realizada pelo estagiario passa pela
tentativa de evidenciar como a institui¢do escolar pensa

o0 ensino, a partir da forma como esta se organiza frente a

questdo curricular.

Enfim, neste item objetivamos caracterizar alguns
pontos que sdo pertinentes a construcdo do PPP, sem
a pretensdo, obviamente, de esgotarmos o assunto.
Salientamos que este documento ¢ o resultado de um
processo complexo das relagdes estabelecidas ndo somente
entre os membros da comunidade escolar, mas também da
relacdo desta com a comunidade externa que define uma
identidade paraaescola,radiografaarealidade que apermeia,
caracteriza-a administrativamente e pedagogicamente,
estabelecendo, a partir dai metas e finalidades que precisam
ser atingidas.

A exigéncia da analise do PPP tem por objetivo
situar o estagiario dentro dessa cultura escolar formada
por inimeros sujeitos e que se expressa neste documento
e com isso, fazer com que este reconheca e compreenda o

ambiente em que realizara suas atividades.

1.2. A sala de aula e seus multiplos sujeitos

Realizado os primeiros trabalhos de reconhecimento
do universo escolar no que se refere a sua parte
organizacional, incluindo ai, como vimos, a andlise do
PPP e da estrutura pedagogica e fisica da escola, passamos
as observacdes da sala de aula em que o estagiario
desenvolvera suas atividades. Este momento compreende

como ja salientamos acima, as observagdes da estrutura
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fisica da sala de aula, dos alunos e do professor da turma,
sendo que neste ultimo item busca-se observar tanto o
contetdo trabalhado, quanto a metodologia utilizada pelo
mesmo e os registros das informagdes.

Enfatizamos que a observagdo precisa ser
compreendida pelo estagidrio como parte do processo de
sua formacdo, na medida em que fornecera subsidios para
pensar sua pratica. Por isso, advertimos que as observacdes
ndo devem prescindir de valores éticos, tanto na sua execucao
quanto no momento de seu registro. Nao se trata de falar
mal do professor da turma ou da turma propriamente dita,
ou ainda da escola, mas sim compreender que, enquanto
observador, o estagirio terd a oportunidade - muitas vezes,
a primeira, ja que muitos nunca pisaram em uma sala de
aula — de refletir sobre o que ¢ a escola no que concerne ao
seu funcionamento de uma forma geral, analisar os sujeitos
e suas praticas (funcionarios, alunos e professores) e, por
fim, refletir — com base na experiéncia que acumulou —
sobre as questdes do ensino e, especificamente, do ensino
de Historia.

Assim, comecamos esta parte destacando a
importancia das observagdes da sala de aula. Em um
primeiro momento o académico analisard a sala de aula
como um todo, indagando-se sobre o aspecto fisico. Para
Barreiro e Gebran, a observacao da sala de aula, “[...] devera
suscitar questionamentos sobre a pratica pedagdgica na sua
singularidade, possibilitando a apreensdo das condigdes
e determinantes que interferem na a¢do educativa e nos
sujeitos envolvidos.” (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p.
97).

Neste caso ¢ importante o estagiario atentar para as
condi¢des da sala de aula em que desenvolvera as atividades.
Observar a sala significa caracterizd-la em seus minimos
detalhes, ressaltando aspectos que julguem necessarios

para a realizacdo da pratica, ou que possam interferir nas
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acOes dentro de sala. Entdo, verifique se a sala apresenta
um espago que seja condizente para acomodar o nimero de
alunos, assim como as carteiras. Preste atengdo na questao
da luminosidade e se o ambiente ¢ arejado e limpo, bem
como se a sala fica vulneravel aos ruidos externos.

Outro ponto a destacar versa sobre as condicdes
do quadro negro, pois em alguns casos este se apresenta
desgastado, com rachaduras, o que impede sua utilizagdo.
Observe, também se a sala, além do quadro negro, possui
algum outro material didatico pedagogico disponivel e em
condicdes de uso.

Realizado esse diagnostico, passemos a observagao
da turma. Atente para o comportamento da mesma: avalie
se ¢ calma, indisciplinada, atenta, se ha a predominancia
de lider(es), se participa da aula de forma espontanea ou
somente quando ¢ incentivada pelo professor, verifique o
relacionamento estabelecido entre os alunos e também com
rela¢do ao professor da turma.

Fiquem atentos para analisar como o aluno reage
frente a disciplina e a forma como o professor se posiciona
com relacdo a mesma. Sem duvida, as informagdes
equalizadas da relagdo aluno-disciplina-professor oferecem
elementos para que pensemos como o aluno e também
professores pensam historicamente. Assim torna-se
essencial o estagiario indagar-se: como o aluno aprende
Historia? Ou, por que o aluno ndo aprende Histéria? Por
que ele ndo consegue ver sentido em aprender Histéria?

No nosso caso, centremos nossa aten¢ao na tentativa
de apreender por meio dos questionamentos, intervengdes e
comentarios realizados pelos alunos no decorrer das aulas,
uma determinada concepcao de tempo, espaco, documento,
relacdo passado/presente que pode remeter a uma
determinada concepcdo de Historia. Estas muitas vezes,

tornam-se informacdes subaproveitadas pelos estagidrios
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por considera-las comentarios fora de hora, ou de lugar,
sem relacdo com o contetdo que estd sendo trabalhado.

Salientamos, com base nos comentarios acima,
que no processo de observagdo, tais elementos sdo, sim,
essenciais para que os estagidrios, mas ndo somente eles,
pensem a organizacdo de suas aulas. Aulas que possam
fazer sentido para seus alunos. E as aulas somente podem
fazer sentido quando os alunos sentem-se parte do processo
de ensino-aprendizagem, quando conseguem enxergar-se
enquanto parte e contribuinte da produgao do conhecimento,
Nno nosso caso, historico.

Como puderam perceber, as observagdes t€ém uma
fun¢do, qual seja situar o estagiario no ambiente escolar em
todos os seus aspectos e multiplicidade de sujeitos, fazer
com que estes ndo se sintam alienigenas, mas sim que, por
meio delas, reinam as informagdes necessarias para que
possam desenvolver um sentimento de pertencimento com
relacdo ao universo escolar. Mas para isso as observacdes
devem ser detalhadas, assim como seu registro.

Portanto, o estagiario cuidara tanto do que observar,

como registrard todas essas informagdes. Tais registros

tornam-se uma espécie de diario, a que o estagiario
recorrera para o planejamento de suas ac¢des. E interessante
que os estagiarios facam um exercicio simples, mas eficaz
para refletir acerca de suas anotagdes: o registro consegue
dar conta da realidade observada? Qualquer pessoa que
o ler terd condi¢des de perceber a realidade observada?
(BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 98).

Pensando na materializagdo da importancia de um
registro bem feito como pressuposto para o entendimento da
realidade observada, separamos trés exemplos destacados

pelas professoras Barreiro e Gebran:
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Para registrar de forma
detalhada, nao se deve
confiar na memoria, pois o
registro das observagdes sera
feito logo apos o término da
aula.




O primeiro estagidrio registrou:

S6 uma minoria da classe é muito
interessada; varios alunos estdo pouco

interessados. Ha, ainda, criangas
apaticas e uma crianga inibida.

O segundo estagiario registrou:

A discussao ndo interessou a turma em
geral. Menos da metade participou bem
da atividade; um grupo de alunos s6 o
fazia for¢cado pela professora; trés deles
nem assim reagiram. (BARREIRO;
GEBRAN, 2006, p. 100 apud PINHEIRO;
PINHEIRO, 1973, 25-27)

Caro académico, voc€ consegue ter nocdo da
realidade observada pelo estagidrio nos dois primeiros
registros? Trata-se de relatos genéricos, nos quais ndo
foram descritos itens importantes que poderiam contribuir
para tracar uma representacdo mais proxima da realidade
observada.

Neste sentido, podemos elencar alguns elementos
que estdo ausentes dos relatos. Primeiramente ndo ha uma
apresentacdo da turma. Trata-se de uma turma de Ensino
Fundamental ou Médio? De que série? Quando ocorreu,
dia més, ano? Estavam em uma sala de aula, ou em outro
espaco da escola?

No primeiro registro estd destacado que os alunos
estdo “apaticos e uma crianga estd inibida”. Esta afirmacao
¢ problemadtica no nosso entender por trazer um juizo de
valor, esconde outras questdes: que atividade a professora
trabalhou? Era uma atividade ou uma aula expositiva?
Veja, pelo relato ndo podemos saber o que foi trabalhado
na aula. Ela usou que tipo de material em sua aula? Como
ela explicou o contedo? Que contetdo? A reacdo dos
alunos estaria entdo relacionada a forma como a professora
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elaborou a aula? Ou poderia ser uma reagdo relacionada
a outro fator qualquer, como por exemplo, uma distragdo
ocasionada pelo uso de objetos eletronicos? Uma minoria
¢ interessada. Porque essa afirmacdo? O que o levaria a
pensar que esse numero de alunos estaria interessado na
atividade ou na aula?

Devemos, também chamar a atengao para outro item,
que diz respeito a identificacdo dos alunos envolvidos nas
horas de observagdo caso julgue extremamente necessario
expor alguma situacao especifica ocorrida, identifique o (s)
aluno (s) por letras, por exemplo — A, B, C.

Agora compare os dois primeiros relatos com o

proximo, logo abaixo:

Estamos no primeiro més do ano letivo.
A turma € da 4% série, tem 31 alunos
e iniciou a aula com uma discussao
oral. O objetivo da professora era
levar os alunos a refletirem a respeito
do que se poderia fazer para tornar
mais agradavel o ambiente da sala;
talvez como ponto de partida para
desenvolver uma série de atividades de
interesse dos alunos.

Doze alunos participaram bem da
discussdao. Estavam interessados,
o que se evidenciava pelo fato de
que opinaram  espontaneamente,
defenderam  suas  sugestdes e
acompanharam a discussdo o tempo
todo.

Dois nao revelaram interesse pela
atividade e ndo participaram —
estiveram todo o tempo folheando
revistas. Um aluno ndo deu opinido,
mas acompanhava com os olhos quem
falava e, certa vez, a uma pergunta da
professora, chegou a abrir a boca e
dizer: ‘Eu acho ...". Seria uma crianga
timida?

O restante da classe ndo respondeu,
sendo por insisténcia da professora, e
ndo deram as razdes do que diziam,

49




Esse € um dos motivos
por que, no campo de
estagio, pedimos para que
os académicos realizem as
observacdes em apenas uma
turma, pois acreditamos
que este acompanhamento
sistematico com a turma e
com o professor fornecera
subsidios para que ele
desenvolva sua regéncia

€ assuma uma postura de
professor frente a turma.

nem defenderam os pontos de vista
apresentados. Pode ser que isso ocorreu
por timidez e ndo por desinteresse: eles
estavam sempre voltados para quem
falava e ndo desenvolveram nenhuma
outra atividade durante a discussao.
Tera ocorrido porque o ano letivo
esta comegando e as criancas nao tém
ainda desembaraco nessa atividade.
(BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 100
apud PINHEIRO; PINHEIRO, 1973, 25-
27)

Perceba, apenas pelo tamanho da descri¢do, que o
terceiro relato estd mais detalhado que os dois primeiros.
Nele conseguimos identificar alguns pontos importantes:
vejam que o estagiario identifica a sala, revela o numero
de alunos, apresenta a atividade a ser desenvolvida pela
professora, caracteriza a participagdo dos sujeitos, e, quando
diz que estavam interessados, explica por que ele pressupde
tal interesse ou desinteresse. Pressupor - ao invés de afirmar
categoricamente com termos vagos - ¢ a melhor forma
de expressar fatos especificos como os destacados acima
objetivando, com isso, evitar caracterizagdes apressadas
e descompromissadas com a realidade observada. Isso
porque, ndo ¢ exatamente com uma observagdo que o
estagiario tera um diagndstico da sala, haja vista que esse
processo de conhecimento ¢ um namoro que envolve a

criacdo de vinculos e confianga.

E, principalmente, atentem para o fato de que uma
sala de aula ¢ formada por vérios sujeitos, por isso, trata-se
de um contexto complexo, ja que cada um que o compde
carrega uma carga de experiéncia de vida que incidira
sobre a sala de aula. Assim, as observagdes tornam-se um
terreno fértil para descortinar um universo escolar multiplo,
muitas vezes contraditorio, permeado de conflitos, sobre

o qual o estagidrio deve refletir para integra-lo as suas
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acoes. Somente conseguimos delinear objetivos a serem
alcancados pelas agdes, se conhecemos de onde falamos e
para quem falamos.

Em suma, gostariamos de destacar, mais uma vez,
que as observagdes relacionadas ao PPP, ao espaco fisico da
escola ou da sala de aula, ndo podem ser encaradas, pelos
estagiarios, como uma atividade pratica isolada das demais
etapas do Estagio Supervisionado, pelo contrario, ela
compreende todo um mecanismo, um processo integrador
em que teoria/pratica devem alimentar-se mutuamente,
oferecendo elementos para que o estagidrio pense e reflita

sobre sua pratica.
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Regéncia: a teoria em acao na sala de aula

Todo o trabalho desenvolvido em um curso de
Licenciatura visa formar um profissional que atuard
como professor. Assim ao iniciar a disciplina de Estagio
Supervisionado, muitos académicos acreditam que ¢ apenas
nesse momento que aprenderdo a dar aula. Nao conseguem
perceber que todas as teorias aprendidas até entdo das
outras disciplinas sdo fundamentais e indissocidveis
para sua pratica como futuro professor. Este ¢ um ponto
que discutiremos a seguir ¢ que contribui ou dificulta no
momento da constru¢do do texto e plano de aula para as
regéncias e consequentemente para o papel do estagiario
como mediador do conhecimento histérico ¢ ndo mero
reprodutor de uma narrativa.

Outro fator que gostariamos de ressaltar vem da
articulacdo das observagdes do cotidiano escolar e dos
diversos sujeitos que estdo envolvidos no interior da escola
com o momento em que o estagiario assumird o lugar
do professor para ministrar a sua regéncia. A pratica da
observagao consiste em inserir este académico, como vimos
em uma série de situacdes que fazem parte da vida escolar,
ou seja, a estrutura fisica desse ambiente, o contato com
os funcionarios, diretores, pedagogos, com os documentos
oficiais, (Diretrizes Curriculares (DCEs), Projeto Politico
Pedagogico (PPP), Plano de Trabalho Docente (PTD),
Regimento Escolar), com o interior da sala de aula, que
oferece ao estagiario a oportunidade de acompanhar o
dia a dia do professor, dos alunos, o desenvolvimento do
conteudo, as dificuldades de aprendizagem, o aprender e

0 ensinar no seu aspecto real para a partir dai construir o




seu aporte, a sua forma de desenvolver um contetido para
aquela turma.

Entretanto, muitos académicos, ndo conseguem
vincular o periodo da observagdo com o da regéncia,
percebendo que sera para esses alunos que dardo aula e,
portanto devem utilizar as observagdes para conhecerem
como estes alunos aprendem Historia ou quais as
dificuldades, quais os métodos do professor que conduzem
os alunos a pensarem historicamente.

Quando inicia a fase do Estagio Supervisionado
¢ comum encontrarmos nas aulas, nas supervisoes € nos
relatos dos relatérios finais afirmacdes que mostram
como os académicos se deparam com emogdes, angustias,
incertezas, superagdes, medos em cada fase que envolve a
disciplina. Desta forma encontram dificuldade em articular
o que aprendem na Universidade com a sala de aula das
escolas, sentem-se muitas vezes inseguros na utilizagao da
linguagem correta para a turma em que estdo estagiando, no
uso ou nao das fontes historicas e dos métodos, do proprio
questionamento das concepcdes de Histéria presentes no
livro didatico e, claro, do préprio aluno e da sala de aula com
toda sua heterogeneidade, que envolve sujeitos diferentes
num mesmo espago.

Sao muitas questdes que precisam ser consideradas,
problematizadas na disciplina de Estagio Supervisionado
I e II e, ao contrario do que muitos que passaram por ela
recentemente ou ha mais tempo afirmam, ¢ neste momento
a hora de tentar, de acertar, de errar, de questionar, de dar o
melhor de si, de problematizar, de ver o que é possivel fazer
para melhorar o ensino de Historia.

O estagio deve preparar o académico para superar um
tipo de ensino cada vez mais presente e que, infelizmente,
vem se naturalizando nas escolas brasileiras, um ensino que
ndo ensina nada de novo, que ndo instiga o aluno, que nao

0 motiva a buscar conhecimento, mas que apenas reproduz
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uma narrativa que vem pronta. Este ensino ndo leva alunos
e nem professores a pensarem. Isso ndo ¢ dar aula de
Historia, isso ndo ¢ preparar um texto de aula de Historia,
isso ¢ apenas impossibilitar criar individuos criticos para
uma sociedade carente de pessoas que pensem a realidade

em que estdo inseridas.

Mais do que o livro, o professor
precisa ter conteudo. Cultura. Até um
pouco de erudi¢do ndo faz mal algum.
Sem estudar e saber a matéria nao
pode haver ensino. E inadmissivel
um professor que quase ndo 1€. Se
o tempo ¢ curto, se as condigdes de
trabalho sdo precarias, se o salario ¢
baixo, se o Estado ndo cumpre a sua
parte, discuta-se tudo isso nas esferas
competentes e lute-se para melhorar
a situacdo dos docentes, em vez de
usar isso tudo como desculpa para a
falta de empenho pessoal em adquirir
conhecimento, entrar em contato com
uma bibliografia atualizada, conhecer
novas linhas de pensamento e discutir
com os colegas estratégias para
melhor operacionalizar nas salas de
aula o patrimonio cultural e histérico.
(PINSKY; PINSKY, 2009, p.22)

O que infelizmente nao deveria ocorrer no momento
das observagodes ¢ o académico ser motivado a seguir um
modelo que ndo possibilita aos alunos desenvolverem um
pensamento histérico, como aulas que priorizam apenas a
leitura do livro didatico, ou que se resumem a serem copias
de textos da lousa e atividades que levam o aluno a copiar
do livro quase que automaticamente sem ler nem entender,
0 que estdo escrevendo. Sao semanas de observagdes que
académicos relatam e, depois na hora de preparar seu texto

de aula e seu plano de aula, incorporam, consciente ou
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inconscientemente, tais experiéncias, afirmando que ¢ a
unica forma de se conseguir dar aula naquela turma.

Para Flavia Eloisa Caimi a formacao de professores
que atuardo na Educagdo Basica nos cursos de Histdria ndo
pode ignorar tal problema e necessita cada vez mais formar

profissionais, que chamou de professor reflexivo, ou seja,

[...] capaz de investigar os problemas

que se colocam no cotidiano escolar; de
mobilizar conhecimentos, recursos e
procedimentos para a sua superacao; de
avaliar a adequagdo das suas escolhas
e, finalmente, de reorientar a acdo
para intervencdes mais qualificadas
no processo de aprendizagem dos
alunos. O professor ndo seria, assim,
um simples técnico, reprodutor de
conhecimentos, mas um profissional
capaz de inovar, de participar das
decisdes, de interagir com seus pares,
de dialogar com a produgdo tedrica e
metodologica pertinente ao seu campo
de conhecimento e, sobretudo, de
produzir conhecimentos sobre o seu
trabalho. (CAIMI, 2007, p.28)

Desta forma a complexidade que envolve as
questdes do ensino no ambito da formacao de professores
nas Universidades nos seus curriculos formais e no dia a
dia da escola e das salas de aula, no que podemos chamar
de curriculo real ainda precisam ser frutos de muitas
discussoes e debates, mas uma coisa ¢ evidente, precisamos
urgentemente agir na pratica para que o ensino efetivamente
aconteca nas duas esferas. Que a universidade prepare
professores para essa escola real, mas que ao mesmo tempo,
esses futuros profissionais e também os que nela estdo com
bastante experiéncia, compreendam a necessidade de que
esta precisa ser revista em todas as instancias.

Cabe-nos aqui, dialogar com nossos académicos na

preparacdo de suas aulas e, como explicamos na introdugdo
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deste livro, o Ensino de Historia passou, no final do século
XX, por algumas mudangas que procuraram priorizar

e compreender como os alunos estdo aprendendo ou por

que estes alunos ndo estdo aprendendo as nogdes bdasicas
da disciplina de Historia. Para tanto, as novas formas de
ensinar centraram-se no processo de dialogar com o aluno,
com a finalidade de uma aprendizagem significativa focada
nos conhecimentos prévios destes.

Neste sentido o historiador alemao Jorn Riisen,
alerta, nas DCE de Historia do Parand, que o professor
precisa compreender como o aluno organiza o pensamento
historico, pois dessa maneira conseguird planejar a sua aula
de forma que os alunos entendam o significado de aprender

Historia para sua vida. Vejamos:

Diante disto, Riisen, (2001, p.30-
36) propdoe alguns elementos
intercambiantes que devem = ser
observados na constituicdo do
pensamento histdrico, quais sejam:

A observacdo de que as necessidades
dos sujeitos na sua vida cotidiana
em sua pratica social estdo ligadas
com a orientagdo no tempo. Essas
necessidades fazem com que os
sujeitos busquem no passado respostas
para questoes do presente. Portanto,
fica claro que os sujeitos fazem relagdo
passado/presente o tempo todo em sua
vida cotidiana;

As teorias utilizadas pelo historiador
instituem uma racionalidade para
a relacdo passado/presente que os
sujeitos ja trazem na sua vida pratica
cotidiana. Essas teorias acabam
estabelecendo critérios de sentido
para essa pratica social. Esses critérios
de sentidos sdao chamados de ideias
historicas;

Os métodos e  técnicas de
investigacdo do historiador produzem
fundamentagdes especificas relativas
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as pesquisas ligadas ao modo como
as ideias historias sdo concebidas
a partir de critérios de verificacdo,
classificagdo e confrontacao cientifica
dos documentos;

As finalidades de orientacdo da
pratica social dos sujeitos retomam
as interpretagdes das necessidades
de orientacdo no tempo, a partir de
teorias e métodos historiograficos
apresentados;

Essas finalidades se expressam e
realizam sob a forma de narrativas
histéricas. (DCE, 2008, p.46)

Assim, para este tedrico, uma aula de Historia parte
da premissa de como os alunos entendem os conceitos
basicos como tempo, espaco, processo, transformagao,
continuidade dentro dos mais diversificados temas
trabalhados nas diferentes sociedades e vivenciados
pelos sujeitos presentes nela. Isso evidencia a forma que
o aluno entende o passado no seu presente. Compreender
1sso permitird ao académico conhecer a turma melhor, as
especificidades presentes nela para fundamentar as escolhas
tedricas sobre o tema de aula, para a constru¢ao da sua
narrativa historica como possibilidade inicial, como ponto
de partida para que ocorra a produgdao do conhecimento
histérico em sala de aula e para que efetivamente haja o
processo no qual ensinar e aprender assuma um carater
eficaz na vida pratica dos alunos, fazendo-os pensar para

além dos muros da escola.

2.1. Constru¢do da regéncia: plano e texto de aula e o

pensamento historico do aluno.

Antes de iniciar a constru¢ao do texto de aula,
¢ interessante o estagidrio dialogar com o professor

responsavel pela turma na qual realizou as observagoes para
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que este possa definir o tema que serd trabalhado, marcar

os dias das regéncias com antecedéncia, considerando o
calendario escolar (provas bimestrais, conselho escolar,
comemoragoes, recessos), decidir como serao as avaliagdes,
definindo, juntamente com o professor, como serd essa
etapa, negociando e explicando ao supervisor da escola — o
professor da turma, as regras estabelecidas pelo supervisor
da disciplina de Estagio Supervisionado I e II.

Ressaltamos a relevancia da participagdo dos
professores que aceitaram receber em sua turma os
estagiarios, de reservarem um espaco da sua hora-
atividade para conversarem sobre como e quando podera
ocorrer a regéncia, isso possibilitard estreitar o convivio
dentro do espaco escolar entre estes sujeitos: professores
e estagiarios. Como participantes, os professores podem e
devem estabelecer condi¢des para este processo, como por
exemplo: se querem ver o plano, texto de aula e avaliagdes
antes da aula, dar sugestdes de como o académico podera
proceder com a turma, indicar algum material interessante
sobre o tema, se a avaliacdo serd computada como nota para
sua disciplina e o valor que terd, assim como se o professor
quer estabelecer algum critério ou norma para o estagiario
seguir.

Esse dialogo ¢ importante, pois o estagiario podera
aproximar-se do professor para esclarecer suas duvidas,
fazer perguntas relativas ao universo escolar, sobre a
turma, trocar experiéncias. Enfim, a partir dessa conversa,
o estagiario podera produzir varios conhecimentos sobre a
vivéncia do professor e a realidade escolar. Neste sentido,
os académicos relatam que esse momento ¢ essencial para
estreitar o contato entre ambos, e quando isto ocorre, 0s
académicos sentem-se pertencentes e integrantes do
papel de professores e os professores também se sentem

participantes do estagio.
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Pedimos que tal dialogo
ocorra no momento da
hora-atividade do professor,
para que ndo atrapalhe o
andamento das aulas e nem
as trocas de uma turma e
outra e também que ndo seja
realizada no momento do
intervalo do professor.




Nao cabe aqui julgar as
razdes que envolvem o ndo
cumprimento deste dialogo,
por parte de académicos e
professores, mas sabemos
que isto acaba prejudicando
a troca de experiéncias entre
0S que ja possuem uma
bagagem de teoria e pratica,
e aqueles que, muitas vezes,
buscam iniciar sua vida
profissional ministrando uma
boa regéncia e, para tanto,
este apoio ¢ fundamental.

Entretanto, o contrario também pode ocorrer, quando
o tema ¢ dado entre uma aula e outra, e o professor € o

estagiario, por razdes diversas, ndo encontram um momento

para essa conversa, este sentimento de pertencimento pode
demorar a ocorrer, comprometendo a postura do estagiario
e a preparagdo da aula. Em muitos casos, isto acaba
acentuando uma situagdo muito comum no momento da
regéncia, o estagiario nao consegue administrar o seu papel
na sala de aula durante a regéncia: estagiario? Professor?
Aluno? E isto acaba dificultando a interagao com os alunos
e o desenvolvimento da aula.

Desta forma Caimi alerta que o académico
experimenta e protagoniza na pratica do estigio trés
estados num Unico sujeito, num mesmo tempo cronologico.

Vejamos:

[...] um estagiario vive trés estados
diferenciados consubstanciados
num Unico sujeito cognoscente, uma
vez que ele ¢, ao mesmo tempo,
aluno de um curso de graduagdo e,
como tal, constitui-se num sujeito
do  conhecimento que  precisa
responder as exigéncias académicas; €
professorando, posto que se encontra
em situacdo de estagio curricular,
devendo dar conta das competéncias
pertinentes ao oficio de professor de
historia apontadas como essenciais
no curso de formagdo; ¢ professor,
na medida em que assume fungdes
de regéncia de classe numa série
da escolarizacdo basica, tendo de
responder qualificadamente as
demandas especificas desse ambiente,
que tem tradi¢do, organizagao e ritmos
proprios. (CAIMI, 2008, p.79 apud
MENDES, 2000)
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A situagdo, seja de académico, estagiario, ou
professor, na pratica do estagio ¢ desafiadora e por isso
mesmo que a tdo esperada hora da regéncia faz despertar os
conflitos, medos e ansiedades e, portanto, aproximar-se do
professor ao qual passou alguns meses observando, podera
ser um ponto favoravel.

O entendimento tanto do estagiario quanto do
professor da turma do processo que envolve o Estagio
Supervisionado pode possibilitar uma dindmica maior
ultrapassando a ideia de que este serve apenas para uma
formalidade. Assim ¢ imprescindivel que o professor e o
académico tenham clareza da importancia deste dialogo.

Realizada essa etapa na escola e com seu tema em
maos, o académico iniciard o seu planejamento para a
regéncia. Como ja conhece a turma e sabe como o professor
trabalha, se tem como pratica didria em suas aulas o uso do
livro didatico e se seu tema foi retirado deste, o académico
realizard uma leitura do capitulo para conhecer como este
aborda o tema.

Para tanto ndo pode esquecer dos aspectos que
envolvem a producdo didatica, assim como as questdes
da construcdo da narrativa histérica, as concepcdes
historiograficas do(s) autor(es), as escolhas e auséncias,
as opgoes teoricas. Torna-se fundamental compreender
que a Historia, escrita pelo(s) autor(es) daquele livro, foi
construida por meio de uma ou mais fontes histdricas e que,
portanto, foi fruto de analise, interpretacdes, da utilizagdo
de um método, de problematizagdes, que produziu uma
narrativa historica. Desta forma, essa narrativa, presente no
livro didatico ndo fugiu a esse rigor, entretanto, apresenta-
se como uma possibilidade de perceber esse passado, o
periodo estudado, as relacdes entre os sujeitos desse espago
e como outras, excluem outras narrativas, outras fontes

historicas, outras interpretacdes, outros sujeitos.
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Este reconhecimento s6 sera possivel se 0 académico
ficar atento as questdes presentes no interior da propria
disciplina historica, ou seja, perceber que a escrita da
Histéria ¢ uma construcgdo realizada por métodos e teorias
que nao podem ficar distantes do dia a dia do professor.

Antes de prosseguir deve questionar-se: O que eu,
enquanto académico do curso de Historia, ja li sobre este
tema? Quais sdo os meus referenciais para que eu possa
fazer uma leitura critica do livro didatico?

Neste ponto inicia a busca pelo que chamamos
de referenciais tedricos, na medida em que o académico
seleciona materiais produzidos por historiadores, frutos de
pesquisas de Historia (livros, teses, disserta¢des, artigos,
revistas, sites conceituados) e estudar. Isso mesmo, estudar
o tema da sua regéncia, pois precisa saber do que se trata,
tendo clareza das possibilidades teoricas, das escolhas
historicas dos pesquisadores que produziram aquela
narrativa. E aqui que a articulagio com as disciplinas do
curso € com os outros professores ocorre, verificando o que
ja foi estudado sobre aquele tema ou buscando indicagdes
de um professor da area.

A obrigatoriedade de marcar com antecedéncia a
regéncia decorre dessa preparagdo, pois demanda tempo
e quanto antes o académico iniciar a constru¢ao do texto,
maior preparo teorico tera, ao mesmo tempo em que
permitird mostrar o texto para o supervisor de estagio e
para o professor da turma para possiveis modificagdes, caso
estes julguem pertinente.

Abrimos um paréntese nessa escrita e na leitura
de vocés, pois temos certeza que muitos podem estar

pensando: “Quando a gente se formar ndo teremos tempo

Estadgio Supervisionado ndo prepara para a vida pratica
da sala de aula, pois quando tivermos 40 horas-aula ndo

teremos tempo de fazer isso!!!!”
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Aqui talvez esteja a maior fragilidade ou engano de
muitos, pois como vimos no inicio deste livro, o Ensino
de Historia no ambito das discussdes nas universidades foi
pensado tardiamente no sentido de fornecer condi¢des que
vinculassem o que se aprende no curso de licenciatura com
o dia a dia da Escola.

Nessa perspectiva de superar a ideia de que o
conhecimento adquirido nessa instancia de saber, ndo seja
simplesmente transposto para a escola, mas que a escola
seja respeitada e entendida como espago de producao de
saberes, em que os sujeitos que 14 estdo e que para 1a vao
(no caso, os académicos), como futuros profissionais,
possam ter condigdes de produzir saberes e ndo apenas
aplicar. O Estagio Supervisionado é o momento em que
essa oportunidade de preparar um texto de aula, de aprender
a preparar um material didatico, de ler autores que tratam
de um tema, de aprender onde buscar, como buscar, como
identificar, como trabalhar com fontes, realmente acontega.
Se ndo acontecer aqui, a probabilidade que ocorra mais
tarde ¢ relativamente pequena. A supervisao de estagio esta
presente para isso, como suporte, possibilitando e dirigindo
essa etapa da formacdo destes futuros professores, dai a
cobranga da produgdo do texto de aula e ndo somente do
seu plano de aula.

Realizado, portanto, este mapeamento sobre as
possibilidades de abordagem sobre aquele tema dado pelo
professor, chegou o momento de selecionar o que pretende
trabalhar dentro das especificidades do ano e da turma
em que esta estagiando, ou seja, fundamentar as escolhas
que serdo priorizadas no texto de aula, as produgdes
historiograficas que sdo pertinentes para que desenvolva o
pensamento historico daqueles alunos.

Percebam a importancia de conhecer os alunos
para quem ministrardo a regéncia. A opg¢ao teodrica, 0 uso

ou nao de fonte, as possiveis problematizagdes levam em
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consideracao o aluno real na sua multiplicidade, ja que
na sala de aula ha um publico heterogéneo, o que faz com
que o professor, ao longo do ano, possa trabalhar com as
diferencas, despertando as ideias histéricas dos alunos. Ja o
estagiario terd algumas aulas de regéncia e este mapeamento
precisara contemplar um nimero maior de alunos, pois,
diferente do professor que acompanha a turma, ministrando
aulas e aplicando diversas atividades durante todo o ano, o
académico tentard considerar o que serd mais significativo
e, para tanto, poderd contar com as observacdes das aulas,
com a conversa com o professor responsavel pela turma e
com a propria supervisao de estagio.

Cabe ao académico fazer um recorte no seu tema
deixando claros alguns elementos importantes, como, por
exemplo, a periodiza¢do que estd trabalhando, no sentido
de construir um didlogo entre presente e passado, como
também definir a sociedade e os sujeitos a que estd se
referindo e também nao esquecer de retomar o que estava
sendo trabalhado, articulando com a ideia de processo.

Segundo Cainelli e Schmidt:

No ensino da Historia, problematizar
¢, também, construir uma problematica
relativa ao que se passou com base em
um objeto ou um contetido que esta
sendo estudado, tendo como referéncia
o cotidiano e a realidade presentes dos
alunos e do professor. Para construgao
da problematica, ¢ importante levar
em consideragdo o saber historico ja
produzido e, também, outras formas de
saberes, como aquele difundido pelos
meios de comunicagdo. Cada contetido
a ser ensinado permite a construgdo
de wvarias problematicas. Deve-se
enfatizar ao aluno que, quando se
pergunta Por qué?, Como?, Quando?,
e O qué? ndo significa que estdo sendo
construidas problematicas. E preciso ir
mais além, levantar hipdteses acerca
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do que aconteceu, incitando o aluno
a descobrir os caminhos para desvelar
mistérios que envolvem o passado e a
reconstruir, por meio do saber historico
e das fontes documentais, a relagdo
entre seu presente e outras formas ou
experiéncias do passado. (CAINELLI
E SCHMIDT, 2004, p.52).

O conteido a ser trabalhado em sala de aula
pelo académico sera problematizado levando em conta
a realidade do aluno. Por isso a exigéncia de constar no
texto de aula questdes, indagacdes que instiguem os alunos
sobre o que se pretende ensinar, sobre o referencial tedrico
utilizado ou a partir dos métodos empregados para indagar
as fontes historicas escolhidas.

E comum na disciplina de Estagio Supervisionado
I, na primeira regéncia, o académico utilizar apenas uma
bibliografia conceituada e problematiza-la, pois o uso de
fontes historicas requer um dominio de métodos especificos
enesse primeiro instante ndo recomendamos a sua utilizagao.

A elaboragdo de questionamentos ao texto, que
eventualmente poderdo ser realizadas no dia da regéncia
para os alunos, permite ao académico desconstruir as suas
escolhas e opgoes tedricas, pois estas precisam estar claras
e definidas para ele antes da regéncia e as supervisdes
auxiliarao neste processo. Nao ¢ possivel ensinar algo de
que nao se tem dominio ou clareza do que pretende.

Recapitulando esta etapa: antes da regéncia, o
académico partiu do tema que o professor da turma, na
qual esta realizando o estagio, forneceu, este percorreu um
caminho de construcao do texto de aula, iniciando com a
leitura critica do livro didatico. Posteriormente selecionou
um material para estudar e fundamentar na historiografia
as interpretacdes historicas e as leituras de fontes e sujeitos

envolvidos, como as temporalidades possiveis e realizou
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suas escolhas metodoldgicas, ndo esquecendo a premissa
expressa nas Diretrizes Curriculares de Historia do estado

do Parana:

Na concep¢do de Historia, que serad
explicitada nestas Diretrizes, as
verdades prontas e definitivas ndo tém
lugar, porque o trabalho pedagogico
na disciplina deve dialogar com varias
vertentes tanto quanto recusar o ensino
de Historia marcada pelo dogmatismo
e pela ortodoxia.

Do mesmo modo, sdo rechacadas
as producdes historiograficas que
afirmam ndo existir objetividade
possivel em Histéria, e consideram
todas as afirmativas igualmente
validas. Destaca-se que 0s consensos
minimos construidos no debate entre as
vertentes tedricas nao expressam meras
opinides, mas implicam fundamentos
do conhecimento histérico que tornam
referenciais nestas Diretrizes. (DCE,

2008, p.45).

A escrita também procurou considerar o didlogo
com o conhecimento prévio do aluno, fundamentando a
narrativa histdrica nas ideias histéricas que orientam a vida
pratica dos sujeitos e sdo marcadas por suas experiéncias
de vida presentes na sociedade na qual estdo inseridos. Por
isso, mostrou-se relevante compreender como os alunos
desenvolvem tais ideias, uma vez que isso possibilita o
aprendizado histérico e o desenvolvimento da consciéncia

historica.
Segundo as DCE,

Tais ideias historicas, além do carater
de pertencimento social e cultural, sdo
conhecimentos que estdo em processo
de constante transformagdo. Como tal,
precisam ser consideradas na definigdo
¢ problematizagdio dos conteudos
especificos. (DCE, 2008, p.73)
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O académico precisa entender que ensinar Historia
envolve compreender como este aluno significa ou
percebe este passado no seu presente. Assim, o papel do
professor ¢ produzir conhecimento histdrico partindo das

ideias histdricas e dialogar com os estudantes, ¢ para isso

necessitard do que Helenice Rocha chamou de bagagem,

e para tanto deve estar preparado. Dai a necessidade de
estudar, ler, pesquisar sobre o tema e, ter leituras, a0 mesmo
tempo em que precisa saber onde quer chegar, para que
possa conduzir, mediar a produ¢o na sala de aula, ou seja,
¢ fundamental, que a aula tenha uma diretriz, um recorte,
uma finalidade, dai o planejamento — o plano de aula que

fornecera estes elementos.

O plano de aula tem como fun¢do indicar os
objetivos que pretende atingir ao trabalhar com aquele
tema e com aquela turma e é exposto de forma sucinta e
clara, evidenciando o aprendizado e o desenvolvimento
do pensamento historico deste. Sempre que realizarem
esta parte do plano de aula, atentem para a seguinte ideia:
Por que estes alunos precisam aprender o que desenvolvi
no meu texto de aula? Esta pergunta deve estar clara para
quem pretende ensinar, pois ¢ um dos passos para que o
aluno possa aprender.

Outro item do plano de aula sdo os contetidos que
terd que desenvolver no decorrer da aula, dentro do tema
estabelecido pelo professor. O estagiario, apos realizar
as leituras, elaborou o texto selecionando o que julgava
importante ser conceituado para os alunos daquela turma.
Torna-se essencial neste item, ter pré-determinadas as
escolhas, ter realizado o recorte dentro do tema, pois a
partir dele tera condi¢des de colocar em tdpicos quais sao
0s pontos que precisam ser trabalhados para que a aula
alcance o objetivo proposto.

Alertamos que quando se faz um plano de aula,

ndo significa que tudo ocorrera exatamente como na
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e II € seguido esta na parte
4 deste livro, modelo III —
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configuragao exposta nele. A sala de aula ¢ dinamica e, como
explicamos na constru¢do do texto de aula, ¢ importante
que o aluno seja o protagonista deste processo, no sentido
de participar da aula, dialogando com o professor. E que
este parta das ideias prévias destes e faca a mediacdo entre
os conhecimentos presentes na sala de aula, para que aluno
aprenda e transforme e/ ou some aquilo que trouxe, ao
conhecimento mediado pelo professor, tornando o contetido

significativo.

Um aluno, por exemplo, pode se
habituar a ler um texto, mas aprende
a ver esse mesmo texto ajudado
por um professor ou um colega que
o leva a contextualiza-lo em sua
vida, descobre uma nova maneira
de perceber coisas que antes nao
percebia. Nesse caso o aluno ndo
memorizou uma simples informagao;
ele aprendeu ‘outra maneira de olhar
o que sempre olhava’ e, assim, se
transformou. O saber historico,
desse modo, deve possibilitar e
fundamentar alternativas para que o
aluno se valorize como sujeito ativo
em sua aprendizagem, percebendo-se
como construtor do conhecimento. O
conceito de aprendizagem associado
a transformag¢do decorrente dos
novos estudos sobre a mente humana
¢ muito importante para o professor e
dele exige muitos cuidados. Professor
que passa novas informagdes, sem
permitir que seus alunos conquistem
uma nova maneira de ver, na verdade
ndo estd ensinando, apenas enche
a cabega do aluno de coisas que
ele ndo sabia e que, por certo, logo
serdo esquecidas. Ao contrario,
o professor que leva aos alunos
novas informagdes historicas e os
ajuda a aplica-las na sua vida ou na
maneira de olhar a realidade esta
transformando
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esse aluno e verdadeiramente o

ensinando. (SELBACH, 2010, p.19).

Desta forma teremos a producdo do conhecimento
historico, e este aluno terd condi¢des de pensar
historicamente. Sendo assim, para preparar esta parte do
plano de aula pensem como um mapa da regéncia, por onde
pretendem comegar explicando o contetido, quais conceitos
ndo podem deixar de ser explicados e coloquem no maximo
cinco topicos para cada aula.

O proximo item que solicitamos como consta no
modelo III é o que chamamos de recursos didaticos e/
ou fontes historicas. Nesta parte elencardo duas coisas
diferentes: num primeiro momento o que utilizardo na
regéncia em termos de materiais, de recursos didaticos,
como por exemplo: quadro, TV multimidia, data show,
folha de texto para ser entregue aos alunos, livro didatico,
etc. E num segundo momento o que vao utilizar a partir
destes recursos como fonte historica como: filme, musica,
imagem, literatura, jornal, revista, etc.

Vale ressaltar que para utilizar uma fonte histérica
em sala de aula, como veremos a seguir, o estagiario
necessita saber que esta ndo pode ser tomada nas aulas
de Historia como uma mera ilustracdo e sim que seu uso
estd condicionado a produzir uma narrativa historica junto
com os alunos. Desta forma sera intrinseco ao conteudo
trabalhado, partindo do método proprio e adequado para

investigar e questionar tal documento.

No item avaliagdo constante no plano de aula ¢
que o estagidrio explica como pretende avaliar a turma,
partindo do que preparou para sua regéncia. Assim expora
se sera dado um texto para analisar, uma imagem, questoes
e qual a finalidade desta avaliagdo, o que espera que o
aluno aprenda com a sua aula e, portanto, deve aparecer

no exercicio proposto por ele. Neste sentido, consideramos
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essencial que o estagiario elabore a avaliacdo e ndo utilize
exercicios prontos, pois, embora saibamos que existem
Otimas atividades que poderdo ser utilizadas pelo professor
na sua pratica, o momento do estagio e leva o académico a
pensar, a adequar o que preparou e elaborar questdes que
considerem as especificidades de seus alunos.

Por ultimo o Plano de Aula tem que trazer a
bibliografia utilizada para a preparagdo da sua aula, com
todas as referéncias que fizeram parte da pesquisa, mesmo
aquelas que foram depois desconsideradas por opcdes
teoricas. Isto indicara que a regéncia foi preparada a partir
de um amadurecimento intelectual do académico.

Neste aspecto gostariamos de alertar para um ponto
crucial da formacdo profissional dos futuros professores
e que abrange conceitos éticos € morais que precisam ser
explicados e vivenciados na vida escolar: quando lemos
algo que julgamos interessante de ser utilizado com
os alunos, estamos socializando uma informagao. Tal
informagdo no campo cientifico foi fruto de pesquisa, com
base intelectual e de direito legal sobre aquilo que produziu,
sendo obrigatério citar a fonte, seja ela um site, um livro,
uma dissertacdo, uma tese, uma revista, uma musica. Essa
informacao foi escrita, produzida, por alguém, e este sujeito
¢ o0 dono dela. Usar ndo tem problema algum, desde que siga
as normas da ABNT e a Lei 9610/98, referente aos direitos
autorais. Lembramos que ndo basta colocar a referéncia na
bibliografia, isto ndo ¢ referenciar, pois ao fazer isto ndo
esta deixando claro o que do texto € seu e o que ¢ de cada
autor apontado na bibliografia.

O plano de aula, portanto, ¢ elaborado apos a
constru¢do do texto de aula, pois se apresenta como uma
sintese deste. Quando o académico inicia pelo plano de
aula, muitas vezes, sugere topicos que nao serdo priorizados

no texto, havendo uma dissonancia entre ambos.
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Alguns aspectos que trabalhamos nesta parte do
livro relativos a etapa de realizagdo da regéncia precisam
ser relativizados para que o académico compreenda que a
disciplina de Estagio Supervisionado tem carater pratico
e tedrico que sdo extremamente articulados, uma vez que
as discussdes realizadas nas aulas desta disciplina estdo
pautadas em pesquisas vinculadas as falas de professores, de
alunos, de pedagogos, agentes educacionais, das diferentes
escolas reais do Brasil e fora dele. Também sdo frutos das
observagdes dos estagios dos académicos, das supervisdes

das regéncias, das avaliagdes das regéncias (quando vamos

até as escolas assistir as aulas de nossos académicos), de

congressos, foruns, encontros, semana de Licenciaturas, de
Educacao e Ensino de Historia.

Desta forma acreditamos que existe uma necessidade
de preparar o futuro profissional para saber questionar seja,
o Livro Didatico ou qualquer outro material que ele queira
e precise utilizar na sua pratica na sala de aula.

A Universidade necessita assumir e preparar
seus alunos para que estes saibam os dominios da teoria
e da metodologia da sua disciplina; disciplina esta que
escolheram ser professores, pois com a base terao condi¢des
de realizarem uma leitura critica das fontes historicas e
poderdo produzir com seus alunos e com seus pares no
interior das escolas um Ensino de Qualidade e ai sim, as
escolas terdo subsidios para serem cada vez melhores, sem
isto, sem esta reflexdo, teremos apenas uma reproducao de
conhecimentos e de chavoes que ndo saem do papel e ndo

chegam até as salas de aulas.

2.2. Fontes para o ensino: os cuidados com o uso nas aulas

de Historia

A partir da segunda metade do século XX
podemos observar um aumento substancial de produgdes
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A chamada era digital
permitiu, principalmente
com a expansio da Internet,
a democratizagdo do acesso a
véarios documentos, videos e
toda uma gama de fontes que
podem ser acessados com um
simples apertar de botao.

historiograficas centradas nas discussoes e debates acerca
do Ensino de Historia, especificamente relacionados ao uso
das fontes histdricas em sala de aula, como pressuposto
para a producdo do conhecimento historico, contrapondo-
se ao suposto verbalismo/conteudismo que permeava e
infelizmente, ainda permeia as aulas de Historia. Portanto,
este item tem por objetivo levantar algumas questdes para
que os estagidrios pensem sua utilizacdo em sala, pois

usar uma fonte, embora pareca uma tarefa facil, requer

determinados cuidados que vao desde a selecdo até sua
problematizagao, e métodos para que o uso nao se torne algo
corriqueiro, uma ilustragdo dos contetidos trabalhados no
sentido de reafirmar postulados transmitidos pelo professor
nas exposicoes.

Embora usados com uma dose de boa intencao, o
uso indiscriminado das fontes ndo consegue surtir o efeito
desejado, qual seja, de fazer com que os alunos aprendam
Historia. O que esta ocorrendo, entdo? Por que os alunos
ndo aprendem Historia? Obviamente que ndo existe
uma Unica resposta a essas duas questdes e ¢ sobre elas,
justamente, que varios historiadores, preocupados com o
Ensino de Historia, tém se debrugado atualmente. Também
destacamos que as respostas passam necessariamente pela
problematizagdo de fatores que estdo ligados diretamente
ou indiretamente a sala de aula, tais como: a formac¢ao dos
professores, condi¢des de trabalho, questdes de ensino
aprendizagem, pesquisas académicas, apenas para citar
alguns.

Por isso, tendo em vista a complexidade do
debate,ater-nos-emos a pensar o uso das fontes em sala
de aula de uma forma geral, haja vista que este ponto esta
diretamente ligado a parte pratica do Estagio Supervisionado
Iellporocasidodasregéncias. Masadvertimos que ndo temos
a pretensdo de esgotar o assunto ja que seria praticamente

impossivel explicar especificamente cada fonte, em virtude
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das maultiplas possibilidades disponiveis aos professores

de Historia, ja que “[...] documentos histéricos podem ser

de origem sonora, visual ou escrita, tendo cada um deles
uma maneira particular de ser trabalhado em sala de aula.”
(ROCHA; SOUZA, 2008, p. 90)

Essa ampliacdo do conceito de fonte, ou o
que poderiamos, enquanto historiadores, considerar
fonte historica certamente ¢ fruto das transformagdes
epistemologicas da disciplina a partir do século XX. A
concepcao de documento se modifica, assim como a relag@o
do historiador com ele. (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p.

93). De acordo com Schmidt e Cainelli,

Os historiadores contestaram a idéia
de documento histérico como matéria
inerte, com a qual se reconstroi o que
os homens fizeram, como fizeram-no;
propuseram uma relacdo diferente
entre ambos [...] os historiadores
criticaram, também, a valorizagdo
e o primado do documento escrito.
O documento, considerado vestigio
deixado pelos homens, voluntaria
ou involuntariamente, passou a ser
encarado como produto da sociedade
que o fabricou, de acordo com
determinadas relagdes de poder, o qual
fala quando ¢ perguntado. (SCHMIDT;
CAINELLI, 2004, p. 93-94)

As mudancgas no campo da disciplina decididamente
refletem-se no ensino de Historia. Obviamente, nao
queremos com essa afirmacao criar um juizo de valor no
sentido de colocar os saberes da disciplina de referéncia
acima do saber escolar, mas destacar que o saber escolar,
com suas particularidades, ndo se furta ao didlogo com a
disciplina de referéncia no que concerne aos principios
tedricos e metodologicos. Tal observagao pode ser percebida

nas varias mudangas ocorridas na forma como se concebeu
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Para ler mais sobre o trabalho
com as fontes: PINSKY,
Carla Bassanesi; LUCA,

Ténia Regina (org). O
historiador e suas fontes.
Sao Paulo: Contexto, 2009;
PINSKY, Carla Bassanesi.
Fontes historicas. Sdo Paulo:
Contexto, 2006.

Tais discussoes fizeram parte da
disciplina de Teoria da Historia
II e poderdo ser aprofundadas
no livro: ANHEZINI, Karina.
Variedades da concepgdo moderna
de Historia: um guia. Guarapuava:
UNICENTRO, 2010. Se o texto
destacado acima pode evidenciar
as mudangas ocorridas no campo
da Historia, o trecho a seguir
evidencia alguns pontos de
mudangas verificadas no campo
epistemologico da disciplina no
Brasil. Para Caimi, “Em época
mais recente, notadamente
a partir da década de 1970,
verificamos nova reorientagao
da pesquisa historica no Brasil,
estimulada especialmente pelas
transformagdes contextuais do
cendrio politico-social e pela
acentuada proliferagao dos cursos
de graduagio e pos-graduagio
na area da historia. Podemos
sumariza-las em torno de alguns
pontos, a saber: a) o esgotamento
dos esquemas explicativos
sustentados nas grandes sinteses;
b) a incorporagdo de novos
temas e objetos de pesquisa,
alicer¢ados em estudos de género
(mulheres, educagao feminina,
prostitui¢do, praticas afetivas),
estudos étnicoculturais (indigenas,
afrodescendentes, mesticagem) e
conjuntos tematicos (casamento,
familia, criangas, festas, rituais);
¢) a ampliacdo das pesquisas em
temas regionais, que favorecem
revisionismos das tradicionais
explicagdes globais; d) uma
nova classificagdo e tratamento
das fontes, com o emprego de
processos criminais e eclesiasticos,
devassas e testamentos, imprensa,
historia oral, além do uso de fontes
iconograficas e audiovisuais;
e) visao multidisciplinar da
historia, ocasionando o didlogo
com iniimeras areas, como
a demografia, a economia, a
antropologia, a etnografia, a
sociologia, a ciéncia politica, a
literatura, dentre outras (FICO,
2000; GOMES, 2000).” (CAIMI,
2008, p. 131)

"




e se concebe hoje o ensino de Historia, a partir de uma
perspectiva metodologica pensada para a sala de aula, o que
inclui ponderar sobre o uso das fontes historicas.

Neste sentido, no Brasil, a partir da década de 90
efetivamente as discussdes sobre a importancia do uso de
fontes no ensino passa a ancorar leis e diretrizes tanto no
ambito nacional quanto estadual. E o caso, por exemplo, dos
Parametros Curriculares Nacionais, fruto de uma discussdo
que remete a década de 70.

Caimi ressalta que as mudancas ocorridas no ensino
de Histéria ancoram-se nas mudancas que aconteceram
no proprio campo da disciplina Historia. No trecho a
seguir, embora longo, a autora destaca as perspectivas que
comegam a ser pensadas para o ensino a partir da década
de 70,

No campo do ensino de historia,
as transformacgdes também  sdo
contundentes e as proposigdes nao sao
menos ambiciosas, como verificamos
no seguinte elenco: a) a compreensao
da relatividade do conhecimento
histérico, fruto ndo de verdades
definitivas, mas do olhar do historiador
— sempre seletivo -, do método e das
fontes; b) ruptura com a ordenagdo
temporal e espacial dos contetudos,
fundamentada na nogdo de multiplas
temporalidades, de Fernand Braudel
(1978), e na perspectiva francesa da
historiaporeixos tematicos; c) consenso
em torno da impossibilidade de
estudar toda a historia da humanidade,
de todas as épocas e lugares, e da
necessidade de fazer recortes de
tematicas e problematicas de estudo
nos programas escolares, com base em
preocupacdes advindas das praticas
sociais e das problematicas do tempo
presente; d) compreensao da memoria
histérica como instrumento de luta,
de emancipacdo e de transformagdo
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social, na medida em contribui para
o desenvolvimento de habilidades
de pensamento que permitem a
desnaturalizagdo do passado e o
questionamento das tradi¢des herdadas;
e) incorporagdo de diversas linguagens
de ensino, com especial aten¢do para
0 cinema, a musica, a imagem ¢
documentos historicos impressos em
geral; f) tentativa de substituigdo da
memorizagdo pela reflexdo historica,
favorecendo a aprendizagem pela
descoberta e pela construcdo do
conhecimento; g) énfase na producdo
do conhecimento pelo manuseio de
fontes historicas, visitagdes a arquivos,
museus, sitios arqueologicos,
destacando-se o esforco de promover
a apropriagdo dos procedimentos da
pesquisa histdrica, pelos estudantes;
h) valorizagao da histdria local pelo
estudo do meio e pela memoria oral
(CAIMI, 2008, p.132).

Este processo inova ao considerar a produgao
do conhecimento histérico pelos alunos, suas vivéncias
e experiéncias objetivando desvincular-se do ensino
dito tradicional, centrado na figura do professor como
transmissor do conhecimento. Dentro desta mesma
perspectiva podemos também destacar as Diretrizes
Curriculares da Educa¢ao Basica de Historia do Estado do
Parana, de 2008, que embora centrada em uma concepcao
diferente dos PCN, ressalta igualmente o trabalho com as
fontes histéricas em sala de aula. Assim, de acordo com
as Diretrizes “[...] para o aluno compreender como se da
a construcao do conhecimento historico o professor deve
organizar seu trabalho pedagogico por meio: do trabalho com
vestigios e fontes historicas diversos; da fundamentagao na
historiografia; da problematizacao do conteudos.” (DCE,
2008, p. 69) resultante, alids, do trabalho articulado entre

esses trés itens.
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Para tanto, sugerem a inser¢do de diferentes e
novas metodologias no ensino, bem como documentos
visuais, orais e escritos como postulados para fazer o aluno
pensar historicamente e criticamente, ou seja, buscava-se
incorporar o aluno enquanto sujeito no processo de ensino
aprendizagem substituindo a memorizagao — procedimento
mecanico - pela reflexdo historica por meio da aproximacao
com os métodos da Historia, a partir da analise dos vestigios
do passado em sala de aula. Assim, objetiva-se que a partir
do trabalho com as fontes, o aluno fosse estimulado a
pensar e refletir criticamente o seu lugar social, as diferentes
temporalidades, comparar épocas e processos historicos,
as relacdes de tempo/espago e a constru¢do do discurso
historico.

Com efeito, a partir dessas novas diretrizes e estudos
a utilizagao das fontes historicas em sala de aula, tornou-
se uma espécie de paradigma metodologico; um caminho
seguro rumo a producdo do conhecimento reflexivo e
auténomo, em contraposi¢do aos métodos tomados como
antiquados de ensino que apenas incentivava a repeti¢ao
de conteudos. Portanto, utilizacdo das fontes em sala
praticamente tomou conta do imaginario coletivo tanto
de estagiarios, principalmente no momento das regéncias,
quanto de professores. Tornou-se referéncia obrigatoria,
na tentativa de superar a resisténcia dos alunos quanto
a disciplina caracterizada, por estes, como enfadonha
e destituida de sentido pratico. Quantos professores e
estagiarios, como ja afirmamos, ndo ouviram as temidas
perguntas: para que serve a Historia? Por que tenho que
estudar Historia? No que estudar Historia contribuira para
melhorar minha vida cotidiana?

Se apesar de sua ampla utilizagdo, os alunos
continuam fazendo as mesmas questdes, certamente nao

conseguimos, atingir os objetivos colocados ainda nos idos
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dos anos 90 e, consequentemente o Ensino de Historia
permanece, para os alunos, desprovido de sentido.

Em certa medida, podemos identificar uma
tendéncia ao esvaziamento do sentido proposto para o uso
das fontes desde a década de 90, por tratd-la, justamente,
como um diferencial e ndo como algo natural ou intrinseco
ao processo de ensino aprendizagem nas aulas de Historia.
O processo de identificagdo/problematizagdo das fontes
e seu tratamento metodologico especifico ¢ um trabalho
familiar ao historiador. Mas se tal trabalho nao faz sentido
para o professor de Historia, certamente nao fara sentido
para o aluno. Reside nesta dificuldade a caracteristica de
ilustracdo e de reafirmagdo que adquire, muitas vezes, o
trabalho com as fontes em sala de aula. Assim, de acordo

com Rocha e Souza,

E preciso também ressaltar que o
professor precisa ter ‘intimidade’ com
o documento que escolhe trabalhar em
sala de aula. Quando isto nao ocorre,
uma tarefa que poderia ser produtiva
transforma-se em puro momento de
‘lazer’ para o aluno ou, o que ¢ pior,
pode ser visto como estratégia adotada
por um professor pouco dedicado
para preencher o tempo na sala de
aula. Ao contrario, quando o docente
tem o traquejo necessario para tratar
o documento como parte importante
do processo de ensino, ¢ demonstra
0 quanto ¢ importante este trabalho
para a aquisicdo de conhecimento,
certamente o aluno sabera reconhecer
a dimensao relevante que o documento
tem para o aprendizado. (ROCHA;
SOUZA, 2008, p. 93)

A supervisdao de Estagio Supervisionado e as
regéncias apresentam-se como um terreno fértil para a

identificagdo das dificuldades que, muitas vezes, o estagiario
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demonstra para selecionar e trabalhar com fontes historicas
em sala de aula. Geralmente, por ocasido da regéncia,
angustia-se com a questdo das fontes. Ao mesmo tempo
em que se cobra quanto a sua utilizacao, tem davidas sobre
a natureza da mesma — musica, reportagem, histéria em
quadrinhos, video da Internet, filme, documentério, mapa
historico interativo, objetos, depoimentos orais, fotografia,
iconografia enfim, poderiamos aqui elencar uma péagina de
possibilidades.

Chamamos atencdo para a questdo da quantidade,
porque invariavelmente, relatam que gostariam de usar
mais de uma tipologia de fonte. Indagados sobre isso, os
académicos respondem: “quanto mais fontes usarmos, mais
interessante acreditamos que a aula ficard.”

Em um primeiro momento o que acreditam ser
uma boa aula estd intrinsecamente ligada a submissao dos
alunos a uma saraivada de fontes e que trabalhar com elas
seria relativamente simples, porque basta apresentd-las em
algum momento da aula.

De forma categorica, alertamos que a escolha
demanda alguns critérios que sdo imprescindiveis para
que os alunos compreendam o sentido de sua utilizagdo
por dentro do contetido a ser trabalhado e ndo a vejam
simplesmente como um mecanismo a mais a ser inserindo
a aula. Para isso, a escolha pauta-se em critérios que sao
internos e externos ao conteudo. Torna-se, portanto,
indispensavel que o estagidrio conheca as especificidades e
o contexto social da turma em que ministrard a aula, reside
ai, novamente insistimos, a importdncia da observagdo,
pois caso contrario, apesar da boa intengdo, corre-se o risco
de selecionar um material cuja interagdo torna-se inviavel.

Assim, deve haver uma atenc¢do especial a questao
da linguagem da fonte a ser utilizada. Isso significa
exatamente que para o Ensino Fundamental certas

linguagens, por exemplo, ndo serdo adequadas a faixa etaria,
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consequentemente, por mais esforco que se faga, ndo fard

sentido algum para os alunos. De acordo com Bittencourt,

A ma selecio 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. Podem-se utilizar
documentos desde as séries iniciais; em
tais situacdes, considerando as varias
faixas etarias, é preciso maior cautela
na escolha dos mais apropriados,
daqueles que efetivamente despertem
interesse e estejam de acordo com o0s
objetivos especificos para os diferentes
niveis de escolarizacdo. A escolha
deles, em qualquer situagdo ou nivel
escolar, deve favorecer o dominio
de conceitos historicos e auxiliar na
formulacdo da generalizacdo, ou seja,
de um acontecimento particular (como
o texto da Lei Aurea de 13 de maio
de 1888) para o geral (o processo de
abolicdo da escraviddo no Brasil)
(BITTENCOURT, 2008, p. 331).

(grifo no original).

Além da linguagem ¢ necessario que o estagiario
busque, por meio das observagdes, compreender como esse
aluno procura tornar inteligivel, ou seja, como ele significa
o que estd sendo ensinado. Portanto, atente-se para a forma
— por meio das questdes e comentarios sobre o contetido —
como ele estabelece relagdes temporais, espaciais, como ele
utiliza seu lugar social para elaborar questdes relacionadas
ao conteudo e aos conceitos historicos.

De uma forma geral, identifique elementos para
que consiga estabelecer uma ideia de como percebe a
construcdo do discurso historico. Tais elementos serao
imprescindiveis no momento em que estiver organizando

as aulas com as fontes. Essas informag¢des poderao auxilia-
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lo com mais propriedade a problematizar o material a ser
utilizado a partir de uma metodologia adequada a turma,
ou ainda privilegiar pontos em que os alunos tém maior
dificuldade.

Mas para isso € preciso que o estagiario conhecga os
métodos da Historia, a historicidade da disciplina — como
ela se constituiu enquanto disciplina que conhecemos
hoje, com a diversificacdo de abordagens, objetos e
métodos, tomando de empréstimo a colecdo de Jacques
Le Goff e Pierre Nora - a historiografia dos contetdos a
serem trabalhados e, obviamente, conhecer, sobretudo,
como o historiador metodologicamente trabalha a fonte
selecionada para determinado conteudo. Caso contrario,
como problematizara a fonte por dentro do contetdo se
faltam esses subsidios?

A articulacao entre as ideias histéricas dos alunos,
a mediag¢do do professor com seu conhecimento sobre os
métodos da disciplina, problematizando os conteudos
e as fontes fornecem o tom para que o aluno consiga se
entender enquanto sujeito no processo de constru¢do do
conhecimento.

Percebam, portanto, que usar uma fonte ndo ¢
algo tdo simples como pode parecer, por isso chamamos
a atencdo para o numero de diferentes tipologias que, as
vezes, 0s estagiarios insistem em utilizar na regéncia. Nao
obstante, ainda ha que se levar em conta o tempo disponivel
para trabalhar com vérios tipos de fonte em uma aula de 50
minutos.

Se cada tipologia de fonte mobiliza uma metodologia
adequada, uma explicacdo e problematizagdo quanto
ao seu uso para os alunos, a inser¢do desta no contetido,
necessariamente requer um planejamento quanto ao
momento adequado para seu uso.

Em fungdo disso, sugerimos que o estagiario em uma

hora-atividade, converse com o professor da turma (caso
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jé tenha finalizado suas observagdes), para saber o tema
da sua regéncia. Definido isto precisa indagar o professor
se este ja trabalhou parte deste tema ou se ele iniciara o
contetdo com os alunos. Dependendo da resposta, e depois
de levar em consideracdo todos os aspectos ja discutidos
na parte deste livro que trata sobre a regéncia, o estagiario
ponderara se utilizard ou ndo as fontes e se sim, qual o
momento certo para a analise da fonte, se no inicio da aula,
no decorrer ou no final dela, atentando para o periodo de
duracao da mesma.

Portanto, ndo se trata apenas de ler, ver ou ouvir
com os alunos as fontes selecionadas, para complementar,
reforcar ou ilustrar o conteudo trabalhado. Trata-se
de problematizar a fonte selecionada a partir de uma
historiografia pertinente e de um arcabougo tedrico-
metodologico que ampare a analise especifica para cada
uma delas.

Na pratica, os livros de Circe Bittencourt; Schmidt e

Cainelli; Selva Fonseca; Katia Abud e os livros do projeto

de extensdo da UEL: Contac¢do de Historias do Norte do
Parana: ensino e aprendizagem de Historia trazem bons
exemplos de como trabalhar com fontes historicas em
sala de aula. Como destacamos no inicio deste texto, a
multiplicidade de fontes impossibilita um tratamento
individual, mas iremos aqui destacar alguns itens —
presentes nas Diretrizes Curriculares de Historia do Estado
Parand— que, independente da tipologia, o estagiario
levard em consideragdo para o inicio dos trabalhos com a
turma. De acordo com as DCE a analise dos documentos,
baseando-se na obra de Circe Bittencourt (2004) deve

pautar-se na seguinte metodologia:

Descrever o documento, ou seja,
destacar e indicar as informacdes que
ele contém; mobilizar os saberes e
conhecimentos prévios dos alunos

8t

BITTENCOURT, Circe
Maria Fernandes. Ensino de
historia: fundamentos e méto-
dos. Sdo Paulo: Cortez, 2008;
SCHMIDT, Maria Auxilia-
dora; CAINELLI, Marlene.
Ensinar Historia: Sao Paulo:
Scipione, 2004; FONSECA,
Selva Guimaraes. Didatica e
Pratica de Ensino de Historia.
Campina: Papirus, 2003;
ABUD, Katia; MELO SIL-
VA, André Chaves; ALVES,
Ronaldo Cardoso (Org). En-
sino de Historia. Sao Paulo:
Cengage Learning, 2010.




Quando as Diretrizes
afirmam que o trabalho
com as fontes possibilita
ultrapassar os limites do
livro didatico, ressaltamos
que o livro deve ser
analisado também como
uma fonte. Para entender
como se da esse processo,
ler: SALIS, Carmem Lucia
Gomes; COSTA, Maria
Paula. Pesquisa e Ensino
de Historia: da elaboragdo
do projeto de pesquisa a

pratica docente. Guarapuava:

Unicentro, 2011.

para que eles possam explica-
los, associa-los as informacdes
dadas; situar o documento no

contexto ¢ em relacdo ao autor;
identificar sua natureza e também
explorar esta caracteristica para
chegar a identificar os seus limites
e interesses. [...] O trabalho com
documentos e fontes historicas
pode levar a uma analise critica
sobre o processo de construgao do
conhecimento historico ¢ dos limites
de sua compreensdo. Tal abordagem
¢ fundamental para que os alunos
entendam: os limites do livro didatico;
as diferentes interpretagdes de um
mesmo acontecimento histérico; a
necessidade de ampliar o universo
de consultas para entender melhor
diferentes contextos; a importancia
do trabalho do historiador e da
producdo do conhecimento historico
para a compreensdo do passado;
que o conhecimento historico ¢
uma explicacdo sobre o passado
que pode ser complementada com
novas pesquisas e pode ser refutada
ou validada pelo trabalho de
investigacdo do historiador. (grifo
nosso) (DCE, 2008, p. 70).

Voltemos entdo, as questoes trabalhadas no livro
de Pesquisa e Ensino: Por que usar tal fonte? Como usa-la
e em que momento da aula? Lembrem-se que uma fonte
carrega consigo uma intencionalidade e ¢ filha de seu
tempo, permeada pelas contradigdes, conflitos e relagdes
de poder proprias de seu tempo. Consequentemente,
quando tomadas nas aulas como ilustracdo, o estagiario
coloca-se efetivamente na contramdao do processo
de transformacdes que vém ocorrendo no campo
epistemologico da Historia e também do Ensino de

Historia, refor¢cando, inconscientemente, o discurso da
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verdade historica, tdo duramente combatido nos ultimos
anos.

Portanto, como vimos, produzir conhecimento
historico ¢ um processo que mobiliza uma série de
fatores; o uso de fontes historicas em sala de aula em sua
diversidade apresenta-se como ponto fundamental para o
processo de formag¢do de uma consciéncia historica. Neste
sentido, cabe ao estagiario reconhecer que a producdo
do conhecimento historico ndo ¢ construida de forma
espontanea por criangas ou jovens, muito menos passado
por um agente externo personificado na figura do professor,

ele ¢ antes de tudo fruto, como nos diz Caimi,

De uma interagdo com seu meio
fisico, social e simbdlico, na qual
0 sujeito é sempre um elemento
ativo, que procura compreender o
mundo e resolver as interrogacdes
que este mundo provoca. Quando
se fala em sujeito ativo, trata-se de
alguém que constroi sua proprias
categorias de pensamento, que
compara, exclui, ordena, categoriza,
classifica, reformula, comprova,
formula hipoteses, tanto numa
acdo interiorizada, em pensamento,
quanto numa agdo concreta, cujo
comportamento  seja  observavel.

(CAIML, 2007, p. 26),

Ao incentivar tais mecanismos por meio do
trabalho com as fontes, ¢ possivel fazer com que o
aluno entenda ndo somente o processo de construgdo
da narrativa histérica, como fruto da investigagdo
historica, superando com isso a ideia do documento
como comprovacdo do real, diminuindo com isso,
a distdncia nas palavras de Circe Bittencourt,
“[...] a historia que se ensina e a historia que se escreve”.
(BITTENCOURT, 2008, p. 62).
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CAPITULO Il

=

A sistematizacao da pratica do Estagio
Supervisionado I e Il

3.1 Questoes Introdutorias: Documentagdo

Antes de iniciar o Estagio Supervisionado na escola,
o académico deve verificar se a mesma estd conveniada
a Instituicdo (UNICENTRO). Caso nao esteja, favor
comunicar o (a) Tutor (a) do Polo responsavel pelo Estagio.

» Documentos necessarios para iniciar as atividades de
Estagio.

a)Termo de Compromisso (este documento serd entregue
para o (a) Tutor (a) do Polo responsavel pelo Estagio
Supervisionado, devidamente preenchido);

b)Carta de Apresentacao a escola para iniciar as atividades
de Estagio;

c)Ficha de Apresentacdo a escola para realizacdo das
Observagdes;

d)Ficha de Apresentacdo a escola para realizacdo das
Regéncias;

e)Declaracdo de Justificativa de Faltas ao Trabalho (caso
seja necessario utilizar): lembramos que esta sO sera
assinada entregue ao académico (a) apoOs a realizagdo do
Estagio na escola e mediante apresentacdo da Ficha de
Frequéncia, assinada e carimbada pela Escola em que
realiza o Estagio, constando data, horario no qual solicita a
dispensa ao trabalho. Em hipotese alguma sera entregue e
assinada a Declaracao de Justificativa de faltas ao Trabalho
antes da realizacao do Estagio.

f)Ficha de frequéncia (Observagao/ Regéncia/ Hora-
Atividade).

HH

E—




A seguir estdo as seis fichas (documentacdo) relativas ao
desenvolvimento do Estagio Supervisionado I e II em uma
Institui¢do de Ensino (Escola) conveniada a UNICENTRO.
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REGULAMENTO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA

TERMO DE COMPROMISSO

Eu,
RG ,CPF
, RA , académico (a) da
disciplina de Estagio Supervisionado do ano, do curso de
Histdria, declaro ter ciéncia das obrigacdes inerentes a qualidade de
estagiario (a), e nesse sentido, COMPROMETO-ME a respeitar as
seguintes clausulas:

I — informar-me com o (a) professor (a) Supervisor (a) € com o
Professor (a)

da Escola
, de todas as atividades a
serem desenvolvidas para o cumprimento integral do Estagio;

IT — realizar todas as atividades previstas no Plano de Estagio no
periodo de ;

IIT — apresentar o planejamento de conteudo e das atividades
didaticas, com antecedéncia minima de uma semana, ao Tutor (a)
supervisor (a) de Estagio e ao professor (a) regente na escola, para
analise, acompanhamento e aprovagao;

IV — cumprir, individualmente, todas as praticas de ensino previstas;
V — manter sigilo sobre todos os assuntos relacionados a pratica do

estagio supervisionado e adotar procedimentos que respeitem a ética
profissional;

Nome do (a) Estagiario (a):
Assinatura:




REGULAMENTO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE
(UNICENTRO)

CURSO DE ENSINO A DISTANCIA DE HISTORIA

Guarapuava, , de

Prezada Equipe Pedagogica,

Agradecemos a sua colaboragdo e disponibilidade em
receber nossos estagidrios e proporcionar o desenvolvimento da
pratica do Estagio Supervisionado aos alunos do 30 ano do Curso
de Historia a Distancia da Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO), Polo , de acordo com a Lei
de Estagio no 11.788 de 25 de setembro de 2008.

Gostariamos de esclarecer as atividades que serao realizadas
na escola por nossos estagiarios do 30 e 4° ano de Historia. Os alunos
do 3° ano realizam o Estagio pela primeira vez, este devera ocorrer
no Ensino Fundamental. Os alunos do 4° ano realizam pela segunda
vez e deverao ministrar no Ensino Médio, obedecendo ao seguinte
programa:

- 20 horas de Observagao, incluindo nesta atividade observagdes da
escola e das aulas de Historia na série escolhida;

-04 Regéncias: as regéncias deverao ser agendadas com antecedéncia
com o (a) professor (a)da turma em que esta estagiando, assim como
a defini¢dao do tema para que o (a) tutor (a) possa orientar e corrigir o
Plano de Aula e Texto de Aula que este devera apresentar;

- 02 Horas-Atividade: estas deverdo ser realizadas com o (a)
professor (a) que o (a) académico (a) esta estagiando e ocorrerdo
para defini¢ao do tema de regéncia e caso o (a) professor (a) queira,
orientacdes que julgue necessario recomendar ao estagiario.

Pedimos a gentileza de nos auxiliar no acompanhamento das
atividades (preenchimento da ficha de frequéncia, com a assinatura
e carimbo da escola) e nos colocamos a disposi¢cdo caso ocorra
algo em desacordo com as normas estabelecidas pela Escola e por
nossos termos de Estagio. Desta forma, deixamos nossos contatos e
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reiteramos os agradecimentos a toda a equipe (direcao, pedagogos e
professores) por proporcionar a realizacdo deste Estagio tdo essencial
para nossa formacao profissional.

Atenciosamente,

Professores e/ou Tutor (a)
POLO:
FONE:




REGULAMENTO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA

DA COMUNICACAO DE ESTAGIO A ESCOLA
1° Fase do Estagio Supervisionado (Observacio) no Ensino
Fundamental e Médio

Prezado (a) Diretor (a),

Apresentamos-lhe o académico (a)
, aluno (a) do 3°ano do Curso de Historia da
UNICENTRO (Polo ), para cumprimento
da 1° Fase do Estagio Supervisionado (observagdo) em Histdria, no
Ensino Fundamental, cuja atividade pratica ¢ obrigatoria conforme a
Circular n°® 25/64, de 25 de novembro de 1964, da antiga Secretaria
da Presidéncia da Republica.

O (A) académico (a), conforme contato prévio com a Direcdo e/ou
Coordenagdo Pedagogica da escola estara, no periodo compreendido
entre sob a
supervisao do(a) professor (a)

, € acompanhamento do(a) Tutor (a)

de Estagio Supervisionado
do polo

Agradecemos, antecipadamente, a acolhida dos académicos, bem
como contamos com o ja conhecido apoio dos colegas professores
para esta fase de formagao dos licenciandos e futuros professores da
area de Historia.

Atenciosamente,
Tutor (a) Supervisor (a) de Estagio Supervisionado
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REGULAMENTO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA

DA COMUNICACAO DE ESTAGIO A ESCOLA

2" Fase do Estagio Supervisionado (Regéncia) no Ensino
Fundamental e Médio

Prezado (a) Diretor (a),

Apresentamos-lhe 0 (a) académico (a)
, aluno (a) do __ ° ano do Curso
de Historia da UNICENTRO ( ), para

cumprimento da 2* Fase do Estagio Supervisionado (Regéncia) em
Historia, no Ensino Fundamental, cuja atividade pratica ¢ obrigatoria
conforme a Circular n° 25/64, de 25 de novembro de 1964, da antiga
Secretaria da Presidéncia da Republica.

O (A) académico (a), conforme contato prévio com a Direcdo e/ou
Coordenacdo Pedagogica da escola estard, no periodo compreendido
entre sob a supervisdao
do(a) professor (a)

, € acompanhamento do (a) Tutor (a) de Estagio

Supervisionado
do Polo

Agradecemos, antecipadamente, a acolhida de nossos académicos,
bem como contamos com o ja conhecido apoio dos colegas
professores para esta fase de formacdo dos licenciados e futuros
professores da area de Historia.

Atenciosamente,
Tutor (a) Supervisor (a) de Estagio Supervisionado
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REGULAMENTO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA
DA JUSTIFICATIVA DE FALTAS AO TRABALHO

Estagio Supervisionado em Historia

DECLARACAO

Declaramos que o(a) académico(a)

, aluno(a) do ano do Curso de Historia da

UNICENTRO - polo cumpriu atividades
de Estdgio Supervisionado nos dias

, no periodo ,na

seguinte institui¢do de Educacdo

fone ).
Certos de podermos contar com seu entendimento, agradecemos o
apoio ao nosso estagiario e colocamo-nos a disposi¢ao para eventuais
esclarecimentos.

Atenciosamente,
Tutor (a) Supervisor (a) de Estagio Supervisionado
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REGULAMENTO DE,ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA
FICHA DE FREQUENCIA

Estagio Supervisionado (Observa¢ao/Regéncia/ Hora /
Atividade) no Ensino Fundamental e Médio

ESTAGIO EM HISTORIA

Aluno (a):

Turma: Ano: -

Professor (a) de Estagio

Tutor (a) responsavel pelo Estagio no Polo:

Escola:

Professor (a) da Turma em que realiza o Estagio:

DATA | HORARIO | TURMA | ATIVIDADE | PROFESSOR (A) | ASSINATURA | CARIMBO
ESCOLAR
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MODELO

REGULAMENTO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO E ESTAGIO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA

FICHA DE FREQUENCIA

Estagio Supervisionado (Observacao/Regéncia/ Hora /
Atividade) no Ensino Fundamental e Médio

ESTAGIO EM HISTORIA

Estagiario (a): Turma: 8" série Ano: 9°

Professoras de Estagio:
Tutor (a) responsavel pelo Estagio no Polo:
Escola: Colégio Estadual..............

Professor (a) da Turma em realiza o Estagio:

DATA HORARIO | TURMA | ATIVIDADE | PROFESSOR | ASSINATURA | CARIMBO
(A) ESCOLAR
06/06/2011 | 07:30 as 8* Observagdo | Nome do
08:20 Professor da
Turma
04/07/2011 | 07:30 as 8 Hora/Ativi- Nome do
08:20 dade Professor da
Turma
22/07/2011 | 07:30 as 8* Regéncia Nome do
09:10 Professor da
Turma
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3.2 Desenvolvimento do Estagio na Escola: Observagdo/
Regéncia e Hora/Atividade:

* O (A) académico (a) devera cumprir em Escola
conveniada com a UNICENTRO e no Ensino Fundamental

(3° ano) e Ensino Médio (4° ano) as seguintes atividades:

20 horas/aula de Observacao;
*04 horas/aula de Regéncia;
*02 horas/Atividades.

 As atividades deverdo seguir as seguintes instrugdes:

a) As atividades de Observagdo deverdo ser
registradas, pois fardo parte do relatorio final da disciplina;
b) Cada académico (a) deverd ministrar 4 horas/aula
de Regéncia na sala em que realizou as observagdes. O(s)
tema(s) de tais regéncias deverd (o) ser definido (s) com o
(a) professor (a) responsavel pela turma na Escola na Hora-
Atividade do (a) professor (a). Desta forma, o académico (a)
devera cumprir para cada 2 horas/aula de Regéncia, 1 hora/
atividade com o (a) professor (a) na escola e estas deverdo
ser preenchidas e assinadas na folha de acompanhamento
de freqiiéncia de Estagio;

c) Apb6s a definicdo do tema da Regéncia, o (a)
académico (a) deverd sistematizar sua aula com base
numa bibliografia atualizada e preparar seu Plano de Aula
(conforme modelo III em anexo) e seu Texto de Aula
(conforme modelo IV em anexo). Feito isto, o (a) académico
(a) deverd marcar uma reuniio com antecedéncia de
uma semana (no minimo) para Supervisdo de Estagio
com o (a) Tutor (a) responsavel pela disciplina de Estagio
Supervisionado I. Nesta supervisdo sera liberado ou nao
para a regéncia. Nao sera considerada como Hora de
regéncia quem nio passar por esta supervisio com
Plano e Texto de Aula sistematizado.
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d) O (A) professor (a) da turma recebera um
questionario para avaliar a regéncia do académico (a),
assim como o (a) Tutor (a) responsavel pela disciplina de
Estagio Supervisionado devera comparecer para avaliagdo
da regéncia. Dai a necessidade de estar informado (a) de
datas e horarios de realizagdo das regéncias e qualquer
alteragdo que venha ocorrer.

e) Apoés a realizagdo da regéncia, o (a) académico
(a) devera registrar suas impressdes de como ocorreu sua
aula, as dificuldades, os sucessos, o que mudaria, da sua
percepcao em relacdo ao conteudo que preparou; como
desenvolveu; o tempo em relagdo ao que preparou; a relagdo
com os alunos e com a escola e enfim uma autoavaliacao da
sua atuagdo. Procure fazer isto logo apds a regéncia, quando
essas informagdes ainda estdo frescas e as sensagdes sao
bem reais.

f) Ao término da Disciplina o (a) académico (a) devera
apresentar um Relatorio Final, conforme explicaremos a

seguir.

3.3 Roteiro para elaboragdo do Relatorio Final de Estagio

Supervisionado

3.3.1 Estrutura do Relatorio Final
Capa (conforme modelo I)

Folha de Rosto (conforme modelo II)
Sumario

Introducio: neste item devera promover uma apresentagao
geral sobre o Estagio Supervisionado, seus objetivos no
semestre. Neste sentido, na introdug¢do devera ressaltar
o nome da escola onde realizou as atividades; a série; o
nimero de alunos da série; o nome do (a) professor (a).

Também ¢ essencial que explique quais atividades foram
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realizadas, ou seja, como foi estruturado o Estagio. Além
disso, podera destacar suas impressdes sobre as atividades
desenvolvidas no processo (relacdo teoria e pratica,
supervisdo e orienta¢do para as observacdes e regéncia, a

preparacdo da aula e suas impressdes gerais destas etapas).

1- O Ensino de Histéria em Debate: Neste item devera
promover uma discussdo teodrica acerca de questoes
relacionadas ao Ensino de Historia. Portanto, o texto pode
abordar, desde a preocupagdao com os materiais didaticos,
até a pratica docente. Deve utilizar os textos trabalhados
na Plataforma Moodle, conjuntamente ou nao com outros
aportes tedricos.

- Veja, ¢ fundamental perceber que ndo se trata de fichamento
dos textos ou um amontoado de pequenas resenhas dos
textos, mas sim uma reflexao do (a) académico (a) acerca
do Ensino de Histéria com base em uma bibliografia que
deve seguir as normas da ABNT, ou seja, no corpo do
texto devem ser realizados: recuo, quando se tratar de
citacao literal com mais de trés linhas e referéncias com
notas de rodapé (de acordo com as Normas da ABNT).
Ao final do relatério inserir a bibliografia que utilizou

nesta parte, de acordo com as normas da ABNT.

2- Analise do Livro Didatico: Andlise do livro didatico
utilizado pela turma que acompanhou no Estagio. Aqui
também podera utilizar como suporte tedrico alguns textos
discutidos sobre este tema. Seguem abaixo alguns itens que
devem ser levados em consideracdo para analise do livro
didatico.

- Concepgao de Historia adotada pelo livro;
- Como ¢ trabalhado pelo(s) autor (es) as fontes historicas?
- Como sao trabalhadas as Imagens?

- Metodologias de ensino-aprendizagem
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- Como vocé percebe as atividades e exercicios propostos
no livro?

COLOCAR A REFERENCIA DO LIVRO DE
ACORDO COM AS NORMAS DA ABNT.

3- Relatorio de Observaciao da Escola: Neste item o (a)
académico (a) fara a analise do Projeto Politico Pedagogico
(PPP), de tudo que envolve os alunos fora da sala de aula,
como os Projetos existentes na Escola, o envolvimento da
comunidade, dos pais, como os alunos veem a escola, o
envolvimento da dire¢do, dos funcionarios. Assim como a
estrutura fisica da Escola: prédio novo ou antigo, as salas de
aula (iluminagdo, espaco), locais administrativos (sala dos
professores, secretaria), biblioteca, locais de lazer (quadra),
laboratorios (informatica e outros), refeitorio, banheiros e
algo mais que julguem importante.

E importante terem contato com os varios sujeitos presentes
no cotidiano escolar, para compreenderem como dentro
da escola existe uma cultura escolar e faz parte do que
alguns autores chamam de instancias de saberes. Para
tanto deve coletar esses dados nas observagdes e registra-
los, anotando suas impressoes do que viu e do que ndo viu
também, para apresentar um diagnéstico da escola onde
estd desenvolvendo o Estagio. Destine 4 horas/aula para

esta atividade.

4- Relatorio de Observaciao da Sala de Aula: Neste item
o (a) académico (a) deverd, além de descrever a estrutura
fisica da sala de aula observada, responder as perguntas que
serdo direcionadas. Seguem abaixo as questdes que devem

constar nestas observagoes:

- 4 aulas com observagoes livres: procure observar a sala
de aula como um todo, indagando-se sobre o espago,

a distribuicdo dos alunos neste espaco, e questdes que
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chamem sua aten¢do e julgue relevante para sua futura

pratica enquanto futuro professor de Historia.

- 4 aulas procure focar na dinamica do (a) professor (a):
como conduz a aula, se hd didlogo com os alunos, que
material utiliza, como expde o conteudo: procure destacar
todos os aspectos, positivos e negativos (se houver),
lembrando das questdes éticas. Portanto procure analisar
questdes que sejam relevantes para sua atuagdo enquanto

futuro professor de Historia;

- 4 aulas destine para observagdo dos alunos: qual
comportamento que assumem durante a aula e se parecem
compreender o contetido exposto. E fundamental destacar
que ndo ¢ permitido utilizar nomes de alunos, caso julgue
extremamente necessario expor alguma situagdo especifica
ocorrida, identifique o (s) aluno (s) por letras, por exemplo
-A, B, C.

- 4 aulas focar no contetido: procure observar como o
contetdo ¢ apresentado, se sdo utilizadas fontes historicas
ou se este conteildo acompanha apenas o que tem no Livro
Didatico.

5- Plano de Aula: Segundo Modelo (lembrando que
para cada regéncia devera apresentar um Plano de Aula -

conforme modelo III).

6- Texto da Regéncia: Lembrando que para cada regéncia
devera apresentar um texto de regéncia — (conforme modelo
V).

7- Impressoes da Regéncia: Lembrando que para cada
regéncia devera apresentar uma impressdao de regéncia —

(conforme modelo V).
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8- Avaliacoes dos Alunos: Devem anexar o Xerox da
atividade que foi elaborada para os alunos, (lembrando que

para cada regéncia devera apresentar uma atividade).

9- Bibliografia: conforme as Normas da ABNT. Também ¢
importante lembrar que a obrigatoriedade do Relatério ter
o item “Bibliografia” nao exclui a necessidade e também
obrigatoriedade do (a) académico (a) inserir no corpo do

texto as referéncias utilizadas.

10- Anexos: caso tenham usado alguma fonte historica
(mapas, imagens, letra de musica, literatura, charge, historia
em quadrinhos, filmes ou videos da internet — nestes dois
ultimos casos devem constar um resumo do conteudo
completo feito pelo (a) académico (a) ) na regéncia, esta

deve ser anexada no relatorio

11- Consideracoes Finais: Deve fazer uma apresentagao
critica das atividades realizadas, das expectativas e da
realidade escolar vivenciada enquanto estagidrio (a),
destacando os aspectos positivos e negativos de sua
trajetoria durante a realizacdo do Estagio nos diferentes

momentos.

12- Ficha de Frequéncia do Estagio: Segundo Modelo
exposto na Parte I deste Manual. Neste item colocara as
fichas devidamente preenchidas, constando as horas de
observagao (20) e de regéncia (4) e da Horas/Atividades
(2) com a assinatura do (a) professor (a) responsavel
pela disciplina e do (a) diretor (a) ou coordenador (a)
pedagégico. (TAL ITEM E OBRIGATORIO. SEM
A FICHA DE FREQUENCIA DEVIDAMENTE
PREENCHIDA, ASSINADA E CARIMBADA PELA
ESCOLA ONDE REALIZOU O ESTAGIO PARA

QUE SEJAM COMPUTADAS AS HORAS DE
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ESTAGIO REQUISITADAS NESTE MANUAL,
O RELATORIO FINAL SERA CONSIDERADO
NULO E O ACADEMICO (A) REPROVADO (A) NA
DISCIPLINA).

101



MODELO I: CAPA

Logotipo e nome da Universidade

NOME DO ALUNO

RELATORIO FINAL DE ESTAGIO
SUPERSIONADO DO CURSO DE ENSINO A
DISTANCIA DE HISTORIA

GUARAPUAVA
ANO

102



MODELO II: FOLHA DE ROSTO

NOME DO ALUNO

RELATORIO DE ESTéGIO SUPERVISIONADO DO
CURSO DE ENSINO A DISTANCIA DE HISTORIA

Relatorio  apresentado ~ como
avaliacdo final da disciplina de
Estagio Supervisionado I ou II, do
curso a Distancia em Historia da
Universidade Estadual do Centro-
Oeste -UNICENTRO.

Professoras responsaveis:

Tutor (a) responsavel no polo
pelo Estagio:

GUARAPUAVA
ANO
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MODELO III: PLANO DE AULA

PLANO DE AULA

I- Dados de Identificacio:

Escola:Colégio Estadual .................

Professor (a): responsavel pela turma onde ministrara as
regéncias.

Estagiario (a):

Disciplina: Historia

Turma: 5* A ou 6* B ou 7°C ou §* D

Periodo: manha ou tarde ou noite

Numero de regéncias:

Dia da aula:

Tema:

II- Objetivos:

III- Conteudos: em tdpicos, colocar os contetdos que

pretende desenvolver com a turma.
I'V- Recursos Didaticos e/ou Fontes Historicas:
V- Avaliagao:

VI - Bibliografia:
* DE ACORDO COM AS NORMAS DA ABNT
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MODELO 1V: TEXTO DE AULA

TEXTO DE AULA

I- Dados de Identificacio:

Escola:Colégio Estadual .................

Professor (a): responsavel pela turma onde ministrara as
regéncias.

Estagiario (a):

Disciplina: Historia

Turma: 5* A ou 6° B ou 7°C ou 8* D

Periodo: manha ou tarde ou noite

Numero de Regéncias:

Dia da aula:

Tema:

- Nesta parte os estagiarios deverao realizar uma discussao
em torno da tematica a ser trabalhada, tendo como base,
artigos, livros, enfim uma historiografia que sustente a
“organizacdo” da aula.

- Trata-se de um texto “corrido”, ndo de topicos, onde
discorrerdo sobre o contetido a ser trabalhado. Pensem em
uma estrutura com uma Introducdo, Desenvolvimento ¢
Conclusdo da aula. Entretanto, ndo ¢ para dividir nestes
topicos. Exemplo: Com comecarei a aula? Qual serd o
cerne da aula? Como vou concluir a aula? Ou seja, pensem
o texto de aula como uma oportunidade de organizagdo
e sistematizacdo da exposi¢do. Nunca esquecam que a
aula tem um fio condutor, que ¢ o tema, que deve aparecer
desde o comeco até o final do texto. Isto deve estar claro
para vocé, caso contrdrio ndo terd significado para o seu
aluno.

- No texto de aula também ¢ importante aparecerem
questionamentos, que devem ser pensados em relagdo aos
alunos que assistirao a aula, como uma forma de sondagem
em relacdo a tematica a ser trabalhada na aula e também
como forma de vocés pensarem acerca dos objetivos da
aula e principalmente o porqué trabalhar tal conteudo.
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- Ndo se esquegam de que, para apresentar um conteudo
de Historia, ¢ essencial iniciar com o processo historico,
ou seja, articular com o que estava sendo dado, com um
espaco, com uma temporalidade. E necessario apresentar
o tema da sua aula, mas lembrar que os alunos precisam
compreender isso historicamente, articulando com
momentos historicos anteriores, com os diversos sujeitos
envolvidos.

OBS: Nao sera aceito Texto de Aula resumido, pensem

que a parte resumida da aula sera o Plano de Aula!

I1- Bibliografia:
- Nesta parte deverdo colocar os autores trabalhados no
texto de aula SEGUINDO AS NORMAS DA ABNT.

I1I- Avaliacao:

- Preparar uma avaliacdo que leve em conta o contetido
trabalhado na sua regéncia;

- Exercicios que fagam os alunos pensarem a respeito do
processo historico, ou seja, procurem nao fazer exercicios
que levem ou estimulem a copia do Livro Didético ou outro
material. Pensem na necessidade dos alunos refletirem
sobre o tema trabalhando, articulando passado, presente e
futuro.

I'V- Anexos

- Quando utilizar mapa, imagem, charge, poesia, letra de
musica e estes ndo estiverem no corpo do texto, devem
ser anexados e referenciados no corpo do texto, ou seja,
conforme Anexo I, por exemplo. E nesta parte que deverdo

anexar a avaliagdo feita com os alunos.

ATENCAOQ: O texto da aula, bem como o plano de aula
deve ser entregue ao tutor (a) com antecedéncia (minima
de uma semana, conforme Termo de Compromisso) para

que ele (a) possa autoriza-los a dar a aula. Enfatizamos
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que caso alguém ministre uma aula sem passar pela
correcao do (a) tutor (a), tal aula ndo sera computada

como regéncia.
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MODELO V: IMPRESSOES DA REGENCIA

- Impressoes da Regéncia

- Neste item deve escrever como foi o desenvolvimento da
aula, o envolvimento da turma. Quais problemas? Enfim,
o que foi bom? Ou o que foi ruim? O que faria diferente?

Como avalia essa preparacao da sua regéncia?
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CONSIDERAGOES FINAIS

A disciplina de Estagio Supervisionado sempre vem
revestida de muita expectativa por parte dos académicos,
sejapelaansiedade de ser professor, uma vez que escolheram
entrar num curso de licenciatura, seja pela incerteza que
ainda carregam se essa opg¢ao ¢ a certa.

Neste conflito, muitos atribuem a disciplina de
estagio, o papel de vildo ou redentor, afirmando, muitas
vezes que este foi o que o fez prosseguir ou desistir do curso.
Por isso ¢ comum, no inicio da disciplina, como afirmamos
no decorrer deste livro, os questionamentos, os medos, as
duvidas que afloram nos académicos em cada etapa que
constitui o processo de desenvolvimento das atividades
propostas para este momento do curso de licenciatura, seja
no campo de estdgio, na escola, ou nas aulas da disciplina,
que explicitam a necessidade da articulagdo entre teoria e
pratica, como algo inseparavel.

Esperamos enfim que as discussdes e também
os procedimentos que trabalhamos aqui rompam com a
ideia e com os argumentos que procuram desmotivar os
estagiarios, afirmando que essas atividades ndo tém ligacao
com a realidade, pois ao passar por ele, este serda apagado
e esquecido. Ao contrario disso, almejamos que este possa
trazer experiéncias que facam os académicos pensar e

somar a sua nova vida profissional.
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