Formacao de professores para o século XXI:
dimensdées de uma crise vivenciada
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RESUMO

Este artigo propde-se a analisar algumas mudangas nos debates historiograficos
mais recentes, que afetam o ensino de Histdria e a definicdo do papel do
professor, como uma crise. Torna-se diffcil ao professor de Histéria incorporar
essas mudangas historiograficas no contexto da sala de aula e no uso de
materiais didaticos. Entretanto, essas mudangas podem apontar alguns
caminhos para a formagio de professores no século XXI.

Palavras-chave: crise, historiografia, ensino de Hist6ria, formacZo de professores
de Histdria.

A proposta deste artigo ¢: pensar a formagio e, consequentemente, as
margens de atuacdo profissional do professor de hist6ria no século XXL.

Ndo se trata de um exercicio de futurologia, passivel de ser feito a partir
de um referencial ficcional, por exemplo. Alids, isso foi feio pelo escritor Lloyd
Bigle Jr., num conto publicado hd algumas décadas numa antologia de fic¢io
cientifica, no qual ele imaginou a situagio de um professora de literatura
inglesa, Mildred Boltz, que volta 2 terra apds uma longa temporada de trabalho
fora dela, numa escola do planeta Marte, entdo j4 colonizado e ocupado pela
Terra. Voltando, ela penetra num sistema escolar que havia sofrido uma
verdadeira revolugdo pedagégica: as aulas face a face haviam sido totalmente
substituidas por um ensino processado via TV. A profissdo de professor tornara-
se muito lucrativa, mas tinha geralmente duragfo muito curta, pois as pressoes
para manter um determinado nimero de alunos com as TVs ligadas naquela
aula — nfo necessariamente atentos — eram muito grandes, o que levava os
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profissionais a lancar mao de expedientes nfo exatamente pedagdgicos — de
palhacadas a strip fease. E claro que a professora, j4 de certa idade, com
bastante experiéncia, nio consegue dar conta do recado e, na iminéncia de ser
despedida, resolve, com o auxilio de alguns amigos, recuperar aquilo que seria
o fundamental no ensino: o contato efetivo professor/aluno, numa relagdo
efetiva de aprendizagem. E € justamente esse processo de trocas que sugere o
nome do conto: Maneira doida de lecionar.

A referéncia a esse conto néo € aleatdria; ela demarca a posicio de que
parto nesse debate, mesmo contrariando as vozes que apontam a necessidade
urgente de acesso por parte de professores e alunos a novas tecnologias,
considerando “a emergéncia de novos padrdes de sociabilidade e colaboragio
digitais [...] assim como novas formas de entretenimento em rede”, conforme
enfatiza artigo publicado esta semana na Folha de Sdo Paulo (GIORDAN,
2005, p. 3).

Nio creio que sejam esses os parametros que devemos considerar ao
pensar o ensino de historia e o processo de formagao dos professores, uma vez
que nenhuma revolucdo digital pode dar conta das opcdes politicas realizadas
cotidianamente quando se define o que e como ensinar a nossa disciplina. Ndo
se trata, portanto, da necessidade de modernizar simplesmente o ensino de
histéria, com o uso de novos recursos ou o acesso 4 novas formas de
conhecimento, mas de refletir sobre o prdprio sentido de se ensinar historia no
século XXI.

Para tanto, proponho que pensemos em algumas mudangas vivenciadas
direta ou indiretamente pelos profissionais de histéria nas dltimas décadas,
que se refletem diretamente no cotidiano da sala de aula. Costuma-se culpar o
professor pela crise vivenciada no ensino, que faz com que tantos alunos se
desinteressem pela questdo da aprendizagem — ou entdo a metodologia adotada,
baseada na repeticio de conceitos muitas vezes limitada ao livro didatico.
Acredite que nfo seja possivel mudar a forma de transmissdo dos
conhecimentos, sem se discutir antes sobre as possibilidades e limites do préprio
conhecimento com que se lida.

! Antologia de Ficgdo Cientifica n® 3. Porto Alegre, Editora Globo, 1973, p. 257-285
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A crise a que me refiro, portanto, ndo tem dimensdes restritas ao espago
escolar. Ela atingiu os préprios fundamentos da constitui¢Zo da histéria
enquanto disciplina: na medida em que se abriam novos campos para a
investigacdo historica, cafa por terra a perspectiva de que esses conhecimentos
produzidos constitufam um conjunto que contemplava por si mesmo os critérios
de validade universal e de absoluto. Cafam por terra as certezas advindas dos
referenciais positivistas de neutralidade e objetividade cientifica.

Para o professor de histdria, isso representava a quebra daquelas certezas
advindas de uma organizagdo dos fatos em linhas do tempo auto-explicativas,
constituindo referenciais para se pensar passado e presente. Mas quebrava-se
também a crenga numa perspectiva histrica formulada no campo do marxismo
ortodoxo, centrado na percep¢io de leis da historia e num determinismo
unidirecional entendido como necessario e inevitdvel.

Essa dupla quebra fez com que o chdo sobre o qual tradicionalmente se
assentava todo o trabalho do professor fosse tirado. Para que servia, entdo,
ensinar historia? O que desenvolver com esse ensino? Quais os parametros
através dos quais esse trabalho deveria ser redimensionado?

Tradicionalmente, o ensino de historia revestiu-se de uma importancia
significativa tendo em vista a formulagdo de objetivos definidos a partir de
instancias que néo o proprio professor. Desde as primeiras décadas de constituigdo
do Estado brasileiro, propunha-se que esse ensino participasse da construgao
de uma identidade nacional que impedisse o esfacelamento territorial.

Posteriormente, propos-se que ele fosse capaz de formar cidaddos que,
pelosentimento de identificagio com vultos nacionais, se sentissem participantes
de uma mesma cultura e de uma mesma tradigZo. A essa perspectiva de
homogeneizag?o, se acresceu a de nacionalizago, no momento em que se via
0 estrangeiro enquanto ameaga 2 ordem constituida.

Tais objetivos direcionavam nZo s6 a escolha dos contetidos, mas até
mesmo a forma como eles eram transmitidos. Daf a valorizacdo das datas,
ligadas as comemoracdes enquanto repeti¢Ges ritualizadas dos eventos; dai o
proprio encadear dos acontecimentos numa linha do tempo apontando
essencialmente para o progresso como meta e para o cumprimento de um
destino reservado 2 patria. Isso tudo deu ao conjunto de contetidos escolares de
histéria uma permanéncia bastante significativa, fazendo com que as mudangas
fossem simplesmente de énfase nesta ou naquela direcdo.

Historia & Ensivo, Londrina, v. 11, jul. 2005 53



Essa perspectiva de ensino de histéria valia até mesmo para os anos do regime
milita, através da imposicao feita dos contetidos civicos por intermédio dos Estudos
Sociais, OSPB e Educagfio Moral e Civica. Exercer o controle sobre o trabalho do
professor tornava-se uma questo de seguranga nacional, definida a partir do
conceito de seguranga interna, que trazia a definido clara de inimigos internos,
aqueles que semeariam o dissenso, sem contribuir para o projeto de desenvolvimento
configurado nos projetos levados a cabo pelo governo militar. Nas palavras do
Marechal Castelo Branco, definindo o conceito:

Compreende, por assim dizer, a defesa global das instituicdes, incorporando, por
isso, os aspectos psicossociais, a preservagio do desenvolvimento e da estabilidade
politica interna; além disso, o conceito de seguranca, muito mais explicitamente
que o de defesa, foma em linha de conta a agressdo interna, corporificada na
infiltracdo e na subversdo ideoldgica, até mesmo nos movimentos de guerrilha,
formas hoje mais provaveis de conflito que a agressio externa (grifos meus)®.

Essa conceituacio é fundamental, ainda mais considerando que nesses
anos vivia-se um processo de pressdo para expansdo do ensino secundério, o
que viria a se concretizar pouco depois com a instalagio da escola de oito anos
com 4 eliminagdo do exame de admissdo. Ao mesmo tempo, 0 processo de
controle e distribui¢do do livro didatico agia no sentido de homogeneizar
“coragbes e mentes”, impedindo a autonomia do professor, vista muitas vezes
como desagregadora. Essa era uma das medidas no sentido de impedir a
eclosdo de “tensdes e lutas”, e assegurar o consenso, portanto, tornava-se
fundamental. A proposta de formagZo de professores através das licenciaturas
curtas em Estudos Sociais, desqualificando, muitas vezes, até mesmo os limites
mais largos dos licenciados em Histdria e Geografia, caminhava nessa diregZo.

Nesse sentido, a adesdo de parte do professorado a uma perspectiva de
ensino “etapista”, calcada no marxismo ortodoxo, configurado nos chamados
“modos de produgio”, pode ser lida como uma tentativa de resisténcia
exatamente a essa imposicéo de contetidos, de praticas pedagdgicas e de objetivos
definidos a partir das instancias estatais. Contrapondo-se 2 perspectiva de

% Aulainaugural dos cursos de 1967 da Escola Superior de Guerra, proferida pelo Mal. Humberto de Alencar
Castelo Branco, entdo presidente da Repdblica (mimeografado)
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valorizagdo de herdis nacionais, em especial aqueles ligados com o conceito de
defesa do territério — Duque de Caxias, por exemplo — essa perspectiva
reaafirmava a possibilidade de atuagdo de sujeitos coletivos — o proletariado,
10 ¢450. Ao mesmo tempo, isso representava a quebra da cronologia tradicional,
valorizando os aspectos interpretativos sobre os descritivos. Mais: mesmo os
aspectos deterministas presentes nas propostas sinalizavam possibilidades de
mudangas, de rupturas, e de que as coisas ndo ficariam sempre exatamente
como tinham sido impostas. Mesmo fora de uma visdo mais “militante”, essa
perspectiva pressupunha que as mudangas eram possiveis, e certamente seriam
viabilizadas.

A historiografia se abria para a investigacdo de novos temas, de novos
problemas. Inclufa, entre suas preocupagdes, a investigacio de dimensdes do
cotidiano, abrindo-se para outras dimensGes da vida social até entdo ignoradas.
Procurava dar conta de silenciamentos e exclusdes, trazendo 4 cena questdes
de grupos minoritdrios e de projetos nio vencedores.

Significativamente, comegam a emergir preocupagfes com a preservacio
da memdria histérica no seio de alguns movimentos sociais que se fizeram
presentes no perfodo. Projetos como a formagdo de um Centro Cultural do
Trabalhador, no local onde se situava a antiga fabrica de cimento Portland
Perus, fazendo referéncia 2 greve de sete anos desencadeada a partir de 1962,
comecaram a ser articulados. Muitas escolas de ensino fundamental da regizo
iniciaram também projetos articulados a essas iniciativas.’

Nos anos 1980, comecaram a ser apresentadas propostas pedagdgicas, a
partir dos sistemas estaduais e municipais de ensino, visando redimensionar a
relagio ensino / aprendizagem. Néo podemos considerar tais propostas simples
reflexos da discussio historiografica produzida na academia, uma vez que a
escola nZo sofreu passivamente essas conseqiiéncias. Mas torna-se evidente
que nos anos 1980 intensificavam-se os sinais da crise a que ja nos referimos.

Afastando-se, portanto, de uma perspectiva de um ensino voltado para a
homogeneidade, seja da constitui¢io de uma identidade nacional, seja de um

3 Caso da Escola Municipal de Ensino Fundamental C4ndido Portinari, cuja experiéncia nos anos de 1990
foi objeto de comunicagdo por Maria Helena Bertolini Bezerra no XXI Simpdsio Nacional da ANPUH,
realizado em 2001, em Niterdi, R].Nessa mesma regido outras experiéncias também foram desenvolvidas,
atingindo outras escolas piblicas.
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processo de nacionalizagfio ou de disciplinarizagdo de amplos setores da
populacio, muitas das propostas colocavam em cheque, em primeiro lugar, a
separacio entre planejamento e execugio. Cafa por terra, portanto, a
possibilidade de uma defini¢fio a priori dos contetidos de histdria a serem
ensinados, ou seja, de um programa tnico. A margem de liberdade que isso
propiciou, ao contririo do que se poderia esperar, ndo foi vivenciada sem
conflitos pelos professores, uma vez que ela colocava em cheque os proprios
limites da sua formacdo.

Em decorréncia disso, propostas curriculares como a apresentada pela CENP/
SP nos anos 80, que propunha para os professores de histéria um trabalho com
dimensdes do presente vivenciado enquanto espago de tensdes e conflitos, deixando
margem para o indeterminado, o indefinido, o diferenciado, — no termos com que
ela foi apresentada —, foram recebidas com muitas dividas e até mesmo com uma
larga margem de rejeicio. Além disso, essa proposta colocava em questdo os /zgares
da produgo historiografica, apontando para a possibilidade de que ela emergisse a
partir de outros espagos — sindicatos, associagdes, movirnentos sociais, etc. A escola,
nesse caso, seria um dos locais onde tal possibilidade poderia se concretizar, uma vez
que o ensino deveria englobar vivéncia e reflexdo, néo se constituindo num corpo de
conhecimentos jd prontos para serem transmitidos a partir de objetivos pré-
determinados.

A proposta foi rejeitada por setores conservadores, mas sua discussdo
evidenciou uma crise no seio dos professores, aos quais ela se dirigia. Ela
propunha uma quebra exatamente na perspectiva da totalidade, sugerindo
que se trabalhasse com o fragmentado, com o diferenciado. Pressupunha
ainda uma aproximacio entre conhecimento cientifico e conhecimento de
senso comum, ou, pelo menos, a quebra dos rigidos limites separando essas
duas formas. Com isso, ela redimensionava exatamente aquilo que Marilena
Chauf denominava de dliscurso competente, quebrando regras de inclusio e
exclusdo de antemio definidas, apontando a existéncia de saberes muitas
vezes marginalizados a partir das relagGes de poder.

0 trabalho proposto e realizado por Concei¢do Cabrini com 5% série numa
escola da periferia da Grande Sao Paulo, entre 1983 e 1984, dentro do projeto
articulado por um grupo de professores da PUC SP (CABRINI, 1985), tinha como
questao central a possibilidade de “permitir tanto ao aluno como ao professor uma

56 Hist6ria & Exsino, Londrina, v. 11, jul. 2005



reflexdo sobre sua historicidade”, captando os interesses da historia vivida, “sem cair
num grotesco presentismo, num mero estudo do meio, ou numa simples ‘apologia’d
do cotidiano” (CABRINI, 1985, p. 82).

Essa proposta colocava em questdo também a questdo da formaggo do
professor para o ensino fundamental.Como deveria ser o professor formado
para articular as relagdes entre o saber académico e o saber transmitido em
sala de aula? Nos termos colocados pelos préprios formuladores da proposta:

Deve ser alguém que domine o processo de produgo do conhecimento histérico;
que seja alguém que saiba se relacionar com o saber histérico ja produzido e que,
finalmente, seja alguém capaz de encaminhar seus alunos (sejam eles do 1°, 2°
ou 3° graus) nesses mesmos caminhos da producio e da relagio critica com o
saber (CABRINI, 1985, p. 85).

Entretanto, ndo poderia me furtar de me referir a outros direcionamentos
para a formagdo docente, propostos pelo governo federal a partir das Diretrizes
e Parimetros para o ensino fundamental e médio nos (ltimos anos, que vio
numa diregdo oposta a essas ja referidas anteriormente.

Constatando o crescimento significativo da rede ptiblica no que se refere
a0 ensino médio, especialmente nos cursos noturnos, e pensando esse nivel de
ensino como ferminalidade, os Pardmetros Curriculares Nacionais — Ensino
Médio (PCNEM) propostos direcionam a estruturacfo dessa etapa final da
educagdio basica, estabelecendo a ligagdo entre as expectativas sociais para o
egresso desse ensino e o mundo da escola.

Os objetivos para o ensino médio, dessa forma, sdo apresentados pelo
documento vinculados 2 compreenso das exigéncias que o mundo do trabalho
e a moderna sociedade tecnoldgica colocam 2 educacdo. Desligando-se da
visao de formagao profissional visando preparar o aluno para a inclusdo social
via profissionalizagdo, o documento citado ressalta que a revolugio tecnoldogica
em curso e seus desdobramentos nas dreas da produgfo e da informagéo
colocam como exigéncias 4 escola “o desenvolvimento das competéncias
cognitivas e culturais para o pleno desenvolvimento humano [que] passa a
coincidir com o que se espera na esfera da produggo” (PCNEM, p. 12).
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0 dominio de tais competéncias torna-se também condi¢do para o
exercicio da cidadania, mesmo que ele néo assegure “uma homogeneizagdo
das oportunidades sociais” ou seja: nem todos terdo emprego garantido, mas
todos se definirdo quanto a sua empregabilidade.

As competéncias requeridas para a inser¢io — real ou virtual — no
mundo do trabalho relacionam-se aos resultados trazidos pela globalizagdo
econdmica, a qual,

a0 promover o rompimento de fronteiras, muda a geografia politica e provoca, de

forma acelerada, a transferéncia de conhecimentos, tecnologias e informagges,
além de recolocar as questdes da sociabilidade humana em espagos cada vez mais
amplos”. Como conseqiiéncia, “a velocidade do progresso cientifico e tecnol6gico
e da transformago dos processos de produgZo torna o conhecimento rapidamente
superado, exigindo-se uma atualizacio continua e colocando novas exigéncias
para a formagdo do cidadio (PCNEM, p. 14).

As competéncias, portanto, dizem respeito fundamentalmente 2
capacidade de fazer frente as continuas mudangas e 2 continua superaggo dos
conhecimentos, requerendo-se dos individuos que saibam como ter acesso a
novas fontes de informaco. Prioriza-se, nos termos do documento, “o dominio
dos proprios instrumentos do conhecimento, considerado como meic e como
fim™(PCNEM, p. 16) numa dire¢io que garanta a possibilidade de “buscar
informagdo, gerar informagdo, usd-la para solucionar problemas concretos
na producdo de bens ou na gestdo e prestacdo de servicos” (PCNEM, p. 18).

Torna-se necessario, segundo o documento, investir na formaggo dos
docentes, “uma vez que as medidas sugeridas exigern mudangas na selegdo,
tratamento dos conteddos e incorporagdo de instrumentos tecnoldgicos
modernos, como a informdtica” (PCNEM, p. 13). Portanto, a primeira
necessidade apontada, comum a todos, configura-se no dominio de novas
tecnologias. A estruturagdo da drea de Histdria, no interior de um conjunto
chamado Ciéncias Humanas e suas tecnologias, direciona o processo de
formagio e de qualificagio dos professores, evidenciando que competéncias
docentes sio desejaveis.

Dessa forma, a prdpria organizagio dos contetidos possui um viés
pragmatico muito acentuado. Os conhecimentos s3o escolhidos, retomados e
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utilizados para dar conta de determinadas situagGes. Nos termos do documento:
“...a interdisciplinaridade deve ser compreendida a partir de uma abordagem
relacional, em que se propde que, por meio da pratica escolar, sejam estabelecidas
interconexdes e passagens entre os conhecimentos através de relagbes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia” (PCNEM, p. 22). Do que
se conclui que a palavra conbecimentos (utilizada no plural, no texto citado)
pode ser substituida pela palavra informacdo.

No que consiste adocéncia, nessa perspectiva? Como a matéria prima proposta
pelo ensino — conhecimentos, informagges — ao professor compete, basicamente,
garantir o acesso dos alunos a esse conjunto. Como? Através da incorporagdo, na
sua prética, dos processos envolvidos nas novas tecnologias. O professor torna-se,
entdo, um articulador entre os alunos, zbula rasa despidos de qualquer experiéncia
significativa, e o conjunto de conhecimentos ja dados.

Dentre os objetivos propostos para a drea de Ciéncias Humanas,
traduzidas nas competéncias esperadas, propdem-se: compreensio da
sociedade, sua génese e transformagZo, e das instituicdes sociais, politicas e
econbmicas, bem como do processo de ocupagdo dos espagos, utilizando tais
conhecimentos para a discussao e resolugio de situagdes novas — e vale a pena
reproduzir os demais objetivos ou cormpeténcias:

Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do individuo,
da sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento, organizagdo, gestio
e trabalho de equipe, e associd-los aos problemas que se propdem resolver”;
“entender o impacto das tecnologias associadas s Ciéncias Humanas sobre sua
vida pessoas, 0s processos de produgdo, o desenvolvimento do conhecimento e a
vida social”; “entender a importincia das tecnologias coniemporineas de
comunicacio e informacfo para planejamento, aplicar as tecnologias das Ciéncias
Humanas e Sociais na escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para
sua vida (PCNEM, p 15-16).

Ou seja, qual o papel do professor nesse processo? O ensino proposto visa
simplesmente entender o projeto ji dado, pelo qual o aluno € introduzido nesse
mundo, origem e finalidade do préprio processo educativo. Conseqiientemente,
o professor nada mais € do que um intermedidrio, alguém que fraduz os
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objetivos e as etapas do processo, para que ele seja mais bem incorporado pelos
seus discipulos.

Temo ter voltado a0 meu ponto de inicio, ou seja, a histéria da professora
marciana que volta 2 Terra. Consequentemente, podemos perceber que, nos
nossos dias, ampliam-se as dimensdes da crise a que nos referimos logo no
inicio, uma vez que a atuagdo do professor se complementa com politicas
educacionais “privilegiadoras” de determinadas agdes e “ignoradoras” de outras
demandas. Portanto, a crise vivenciada é multidimensional, ndo podendo ser
resolvida a partir de solugdes tomadas algures.

Contrapondo solugGes como as apontadas acima, via pardmetros nacionais,
a crise vivenciada apontada neste texto, podemos concluir que solugdes
“apaziguadoras” nfo serdo, de maneira nenhuma, adequadas, e muito menos
bem-vindas. H4 uma oposi¢do fundamental entre a demanda de um ensino que
aponta exatamente para o compromisso com o diferenciado, e que se distancia
muito da solucdo homogeneizadora apontada pelas esferas oficiais.

Apartir dessas consideragdes, , gostarfamos de apontar algumas questoes
que certamente estardo presentes na atuacio profissional do professor de histéria
no século XXI.

A primeira delas decorre da constatagfio de que a vivéncia das crises, por
parte dos professores, foi muitas vezes sentida como uma inadequagdo da
formagdo profissional. Ou seja, torna-se muito diffcil responder aos novos
desafios a partir de uma formacfo tradicional, que valorizava exatamente
aquilo que no presente deve ser abandonado. Uma formagdo livresca,
enciclopédica, nfio dd conta de uma atuagfo profissional que terd que ser
cotidianamente repensada, ou de uma prética que deverd ser sempre reavaliada.
Mesmo que tenha se tornado um chavio, € necessario repetir que a pesquisa,
nessa formagZo, nio deve estar dissociada do ensino.

Ao mesmo tempo, torna-se necessario ao professor lidar com um
conhecimento por si s definido enquanto provisério, fragmentdrio, néo
definitivo, e sem perspectiva de dar conta de uma totalidade.

Além disso, torna-se necessario também lidar com o diferenciado, o
singular, como forma de apreender o social nas suas miltiplas dimensdes.
Frente 2 um movimento de massificagdo, impde-se a necessidade de se lidar
com a expressdo de diferengas culturais, expressas enquanto diferenga de
género, classe social, nacionalidade, etnia, etc.Ou seja, lidar com o conhecimento
numa sociedade em que ele € hierarquizado, e em que o sistema escolar se
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estrutura sobre uma concepgo de saber/nZo saber que despoja os estudantes
das classes populares até mesmo da sua historicidade.

Mais do que resolver, ou do que aderir a solugGes prontas, o compromisso
para o século XXI, para o professor de histéria, portanto, € justamente vivenciar
essa crise. Perseguindo incessantemente um objeto que €, essencialmente,
movimento — e essa busca € incessante porque € histérica — o professor se
coloca no interior de um movimento de for¢as nas quais demandas por
historicidade se digladiam com politicas visando a conformidade. Situarse
conscientemente no interior desse processo pode ser o grande desafio.
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