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RESUMO

A formacdao pedagogica em cursos de licenciatura de Historia da Universidade Federal
de Pernambuco configura-se como tema gerador da pesquisa. O interesse por compreender
concepcOes de docentes, discentes, egressos e funcionario técnico adminstrativo acerca da
formagdo pedagdgica do/no curso de licenciatura em Histdria da Universidade Federal de
Pernambuco, alvo de reforma curricular em 2012.2, corresponde ao objetivo geral da
investigacdo. Constituiram os objetivos especificos analisar compreensdes sobre a formacéo
pedagogica contidas em documentos norteadores, como também concepg¢des de docentes, de
funcionario do corpo técnico-administrativo, de estudantes de periodos finais e de egressos
acerca da formacdo pedagogica proposta pelo curso de Licenciatura em Histdria a partir da
reforma curricular. Junto a isso, buscamos mapear tensdes, embates, mudancas e
permanéncias do/no curriculo, em especial da/na formacdo pedagogica ofertada pelo curso de
que se reproduziu desde o processo da reforma de 2012.2. Para atingirmos os objetivos da
pesquisa, utilizamos a andlise documental e a entrevista semi-estrutura enquanto
procedimento e instrumento metodoldgicos. Os dados foram organizados e analisados a partir
da técnica da andlise de conteldo proposta por Bardin (1977). As principais categorias
empiricas referem-se a identidade propria de cursos de licenciatura, a relacdo teoria-préatica na
formacdo docente e a relacdo ensino-pesquisa na formacédo docente. O debate teérico abordou
tematicas referentes a formacdo de professores/as, especialmente a formacdo pedagdgica
(Freire, 1997; Souza, 2009; Batista Neto e Santiago, 2011). As questdes da construgdo dos
saberes docentes estiveram ancoradas nos estudos de Shulman (2014),Tardif (2002); e
Gauthier (2006). A discussdo sobre identidade propria de cursos de licenciatura baseou-se nas
aproximacdes entre os trabalhos de Silva (2010, 2013), Dubar (2012) e Arroyo (2013). As
categorias referentes a relacdo teoria-pratica e ensino-pesquisa foram analisadas a partir dos
estudos de Freire (1997) e Cunha (2011). A pesquisa revelou que a formacdo pedagdgica do
curso de licenciatura em Historia da UFPE, ainda que tenha sua composicao efetivada em
acordo com o que instituem as DCN’s da formagdo de professores/as para 0 magistério na
educacdo bésica, mantem aproximagdes com um perfil de formacdo de natureza
bacharelizante, em um cenario de embate em que se confrontam uma posigdo favoravel a
radicalidade da identidade propria de um curso de licenciatura e uma posi¢do que defende a
conservacao da subsuncédo da licenciatura pelo bacharelado.
Palavras-chave: Formacao pedagogica. Formacéo de professores/as. Licenciatura em Historia.

Reforma Curricular.



ABSTRACT

The pedagogical training in History undergraduate courses of the Federal University
of Pernambuco is configured as a generating theme of the research. The interest in
understanding conceptions of teachers, students, graduates and administrative technical staff
about the pedagogical training of the undergraduate degree course in History of the Federal
University of Pernambuco subject to curriculum reform in 2012.2 constitutes the general
objective of the research. The specific objectives were to analyze understandings about the
pedagogical training contained in the documents, as well as conceptions of teachers, staff of
the administrative technical staff, students and graduates about the pedagogical training
proposed by the graduation in History course from of curriculum reform. In addition, we seek
to map tensions, clashes, changes and permanences of the curriculum, especially the
pedagogical training offered by the course that has been reproduced since the reform process
of 2012.2. To achieve the research objectives, we used documentary analysis and semi
structure interview as a methodological procedure and instrument. The information were
organized and analyzed using the content analysis technique proposed by Bardin (1977). The
main empirical categories refer to the proper identity of undergraduate courses, the theory-
practice relationship in teacher education and the teaching-research relationship in teacher
education. The theoretical debate addressed themes related to teacher education, especially
pedagogical training (Freire, 1997; Souza, 2009; Batista Neto and Santiago, 2011). The
questions of the construction of teaching knowledge were anchored in the studies of Shulman
(2014), Tardif (2002); and Gauthier (2006). The discussion about own identity of
undergraduate courses was based on the approximations between the works of Silva (2010,
2013), Dubar (2012) and Arroyo (2013). The categories referring to the theory-practice
relationship and teaching-research were analyzed from the studies by Freire (1997) and Cunha
(2011). The research revealed that the pedagogical training of the undergraduate graduation
course in History of UFPE, although its composition is made in accordance with the DCN
institute of teacher training for basic education teachers, maintains approximations with a
training profile of a baccalaureate nature, in a clash scenario in which a position favorable to
the radical identity of a graduation course and a position that defends the preservation of the
undergraduate subsumption by the baccalaureate is confronted.

Keywords: Pedagogical training. Teacher training. Graduation in History. Curriculum
Reform.



RESUMEN

La capacitacion pedagogica en los cursos de grado de Historia de la Universidad
Federal de Pernambuco se configura como el tema generador de la investigacion. El objetivo
general de la investigacion es el interés por comprender las concepciones de maestros,
estudiantes, graduados y personal técnico administrativo sobre la formacion pedagogica del
curso de licenciatura en Historia de la Universidad Federal de Pernambuco sujeto a la reforma
curricular en 2012.2. Los objetivos especificos fueron analizar las comprensiones sobre la
formacion pedagdgica contenida en los documentos de orientacion, asi como las concepciones
de los maestros, el personal del personal técnico administrativo, los estudiantes de los ultimos
periodos y los graduados sobre la formacion pedagogica propuesta por el curso de
Licenciatura en Historia de de reforma curricular. Ademas, buscamos mapear tensiones,
enfrentamientos, cambios y permanencias del plan de estudios, especialmente la capacitacion
pedagdgica ofrecida por el curso que se ha reproducido desde el proceso de reforma de
2012.2. Para lograr los objetivos de la investigacion, utilizamos el analisis documental y la
entrevista semiestructura como procedimiento e instrumento metodologico. Los datos se
organizaron y analizaron utilizando la técnica de analisis de contenido propuesta por Bardin
(1977). Las principales categorias empiricas se refieren a la identidad adecuada de los cursos
de pregrado, la relacion teoria-practica en la capacitacion docente y la relacién ensefianza-
investigacion en la capacitacion docente. El debate tedrico abordd temas relacionados con la
capacitacion del profesorado, especialmente la capacitacion pedagogica (Freire, 1997; Souza,
2009; Batista Neto y Santiago, 2011). Las cuestiones de la construccion del conocimiento
docente se anclaron en los estudios de Shulman (2014), Tardif (2002); y Gauthier (2006). La
discusion sobre la identidad propia de los cursos de pregrado se baso en las aproximaciones
entre los trabajos de Silva (2010, 2013), Dubar (2012) y Arroyo (2013). Las categorias que se
refieren a la relacion teoria-practica y ensefianza-investigacion fueron analizadas a partir de
los estudios de Freire (1997) y Cunha (2011). La investigacion revel6 que la formacién
pedagdgica del curso de licenciatura en Historia de la UFPE, aungque su composicién se
realiza de acuerdo con el instituto DCN de formacién docente para profesores de educacién
basica, mantiene aproximaciones con un perfil de formacion de naturaleza de bachillerato, en
un escenario de choque en el que se confronta una posicion favorable a la identidad radical de
un curso de grado y una posicion gque defiende la preservacion de la subsuncion de pregrado
por parte del bachillerato.

Palabras clave: Capacitacion pedagdgica. Capacitacion del profesorado. Licenciada en
Historia. Reforma curricular.
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1 INTRODUCAO

Com a introducéo intencionamos apresentar os caminhos percorridos para a producao
da pesquisa. Caminho este que se iniciou com as inquietacdes pessoais, passando pela
problematizacdo, pela delimitacdo do problema de pesquisa, do objeto e pela construcdo de
objetivos que pretendemos atingir. Envolveu também a comunicacdo de resultados alcangados
pelo trabalho a partir do cotejamento do debate tedrico com dos dados colhidos por pesquisa

de campo para, por fim, explicitar a organizacao e composicdo final do texto.

11A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

As concepcdes'de docentes, funcionario do corpo técnico administrativo, estudantes
de periodos finais e egressos da licenciatura em Historia da UFPE acerca da formacao
pedagdgica do/no curso configuraram-se como objeto de estudo da nossa pesquisa. O
interesse por estudar sobre a formacao pedagdgica de curso de licenciatura, graduacdo plena,
decorre das nossas experiéncias no processo da formacéo inicial, da formagéo continuada e da
pratica docente.

Enquanto estudante de Licenciatura em Histdria pela Universidade Federal de
Pernambuco tivemos a formagdo inicial®> baseada na estrutura curricular comumente
dominada pelo “modelo 3+1”. Tal denominagao ¢ justificada por um curriculo que direciona
0s trés primeiros anos do curso exclusivamente aos componentes curriculares referentes ao
campo da Historia, ou seja, os estudantes do bacharelado e da licenciatura®compartilhavam os
mesmos componentes curriculares sem sequer haver algum contato — teérico ou pratico — com
contetidos da area de Educacdo. Somente no Gltimo ano, cursdvamos as disciplinas voltadas a
Educacdo e nos aproximavamos da escola e da educacdo basica a partir dos estagios que se
desdobravam em dois semestres: Prética de Ensino de Historia | e Pratica de Ensino de
Historia 1.

O curso de Histéria da UFPE permitia ao/a estudante ingressante obter duas
habilitagdes em um mesmo curso de graduacdo. O/a discente poderia formar-se bacharel e/ou

licenciado/a. Se atualmente sdo dois cursos que apresentam organizagdo curricular especifica,

!As concepgdes sdo tratadas como sindnimo de nogdes ou visOes que 0s sujeitos constroem sobre sua formacédo
pedagogica. Ndo pretendemos realizar um estudo acerca das representacfes sociais sobre a formacao pedagdgica
Nesses cursos.

2Compreendemos que a formacdo docente é permanente e acontece em diversos espagos além das instituicdes
formativas, porém corroboramos com a concepgao de que as instituicdes sdo espacos privilegiados de formacédo
e ofertam uma formacdo prdpria ao docente. Chamamos de formacdo inicial a primeira etapa da formagdo
institucional dos/as futuros/as docentes e que confere licenca pelo Estado para o exercicio profissional.
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cada um, no periodo ao qual nos referimos (2001-2005), a formag&o sé se diferenciava a partir
do quarto ano quando o/a estudante interessado no bacharelado cursava disciplinas distintas
daqueles que decidia caminhar para uma formacdo de licenciado/a. O curriculo da
licenciatura, portanto, estava contaminado por conteddos que a ele emprestava um perfil
bacharelizante, considerado como a base da formacdo. Este cendrio supunha uma
compreensdo segundo a qual a formacéo de professor reduzia-se a0 momento de aplicacdo de

toda teoria aprendida ao longo dos anos no campo de exercicio pré-profissional, a escola.

Quadro 01: Matriz curricular do curso de Licenciatura em Histéria (perfil 1112-1)

MATRIZ CURRICULAR - LICENCIATURA EM HISTORIA
PERFIL 1112-1
10 20 30 2° 5 6 7 g°
PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO PERIODO PERIODO PERIODO | PERIODO
Economia 1 Civilizagdo Histéria Histéria da Histéria Histéria Didatica 1 Prética de
(60 h) Ibérica 1 Antiga 2 América5 | Contemporanea | Contemporanea (60 h) Ensino 2
(60 h) (60 h) (60 h) 1(60 h) 2(60 h) (150 h)
Fundamentos Geografia Histéria Histéria do Histéria da Histéria da Estruturae | Psicologia da
de Sociologia | Humanado | Medieval 1 Brasil 5 América 6 América 7 Funcionamento | Educagéo 6
(60 h) Brasil 1 (60 h) (60 h) (60 h) (60 h) do Ensino 3 (60 h)
(60 h) (60 h)
Introducéo aos Historia Iniciacdo a Histéria Historia de Histéria do Introducdo a | Psicologia da
Estudos Antiga 1 Pesquisa Medieval 2 Pernambuco Brasil 7 Educacéo Educacéo 7
Histdricos 1 (60 h) Histdrica (60 h) 1(60 h) (60 h) (60 h) (60 h)
(60 h) (45 h)
Introducéo a Introducéo | Pré-Historia Historia Histdria do Sociologia 2 Pratica de Eletiva
Filosofia 2 aos Estudos 2 Moderna 1 Brasil 6 (60 h) Ensino 1
(60 h) Histdricos 2 (60 h) (60 h) (60 h) (150 h)
(60 h)
Portugués Pré-Historia | Teoriada | Paleografia 2 Historia Eletiva Eletiva Eletiva
Instrumental 1 Historia 1 (45h) Moderna 2
(60 h) (60 h) (60h) (60 h)

Fonte: producéo da propria autora a partir dos dados oriundos do seu histérico escolar

Ciclo Basico Ciclo Profissional Especificas Eletivas

O Quadro 1 mostra como estava organizada a matriz curricular da licenciatura no que se
refere & disposi¢do dos componentes curriculares, a carga horéria destinada a cada um deles e
a compreensdo de como o conjunto de componentes curriculares correspondia a uma
determinada etapa do processo formativo®.

A organizagdo e a pratica curricular do curso chamaram atengdo por dois aspectos
considerados relevantes para a construgédo do objeto de pesquisa: a) o tempo destinado aos

estudos dos conhecimentos da area de referéncia, somado ao discurso de docentes sobre o

4No periodo em que cursadvamos o curso de Histdria, o perfil curricular era identificado como 1112-1. O mesmo
perfil manteve-se vigente até a reforma curricular implantada em 2012.2 que deu origem ao perfil 1113-1.
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privilégio deste saber que construia e reforcava a desvalorizacdo dos saberes pedagdgicos —
relacionados ao campo da educacéo; b) com esta matriz, o/a futuro/a docente vivenciava a
maior parte de seu curso distante do ambiente escolar.

Os aspectos apresentados acima nos aproximaram do debate tedrico acerca da
formacdo de professores/as, em especial, a formacdo de professores/as de Histdria. Passamos
a nos inquietar com a hierarquizagdo de saberes vigente na cultura institucional que passava a
cristalizar o papel de coadjuvante dos estudos relativos a Educacdo. A nocdo de papel
secundario, ou até mesmo descartavel,defendida por inimeros estudantes e professores do
préprio curso, a que se atribui a formacéo pedagogica, causava-nos incomodo. Questionamos,
portanto,de que forma o proprio campo da educagdo contribuia para tal realidade.

Era recorrente a ideia de que o0s debates tedricos deveriam corresponder,
necessariamente, as exigéncias do campo pratico. As experiéncias compartilhadas, sobretudo
nas aulas de Didatica e nos encontros de Prética de Ensino,reforcavam a ideia de que a
realidade escolar ndo era contemplada no debate teérico introduzido pelos/as docentes
formadores/as. Percebemos, portanto, que boa parte da desvalorizacdo expressa nas conversas
informais e em debates na sala de aula, estava em uma fragil percepcdo da relacdo teoria-
pratica que se construia naquele momento.

Nesse contexto, enquanto estudante do curso de licenciatura em Historia,
identificamos dois aspectos decisivos para a construcdo da ideia de desvalorizacdo do saberes
pedagdgicos: a) a organizacdo curricular do curso de Histdria; b) a compreensdo da
fragilidade da relacdo teoria-pratica por parte dos/as estudantes e de certos docentes,
especialmente da area de Historia.

A perspectiva que emprestava protagonismo dos saberes da area de referéncia ndo era
— € ainda ndo é — uma realidade exclusiva da UFPE, tampouco da realidade brasileira.
Segundo Saviani (2008), as instituicdes formadoras de profissionais para o sistema escolar, na
América Latina, paradoxalmente, valorizam os conhecimentos disciplinares em detrimento
dos conhecimentos pedagogicos. Sobre este aspecto, Gatti et al destacam que:

0 século XXI inicia-se com uma condi¢do de formacdo de professores nas
areas disciplinares, segundo a qual, mesmo com as orientacdes mais
integradoras quanto a relagdo “formagdo disciplinar — formacdo para a
docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado
no inicio do século XX para essas licenciaturas. (GATTI et al, 2011, p. 98)

Nossas experiéncias na formagéo inicial deram-se em paralelo as experiéncias no
campo da préatica docente. Antes mesmo de cursarmos 0s componentes curriculares referentes

ao estagio supervisionado, ja tinhamos assumido a fungdo de professora dos anos finais do



21

ensino fundamental em uma instituicdo privada de ensino. Desde 2003, até o presente,
permanecemos na atividade docente transitando entre a educacao basica publica e privada e o
ensino superior publico e privado. Todo este percurso nos fez compreender que a formacao
docente é permanente e se constroi em diversos espacos formativos. Acontece também néo sé
como um processo individual, mas de troca de saberes e experiéncias entre pares e de
professores com alunos/estudantes. A delimitacdo de um dado conceito sobre a docéncia, ndo
importando o nivel de ensino em que ela se efetiva, se fez em meio ao contato com as mais
diversas compreensdes acerca da docéncia e de seu processo formativo.

As concepgOes em torno da formagdo de professores/as verbalizadas em diversos
espacos institucionais ou ndo, estavam carregados dos mesmos sentidos que compunham as
concepcdes trazidas por colegas de formacdo inicial e alguns professores/as do curso de
Historia. Era muito comum ouvir de docentes, dos diversos niveis de ensino, e de estudantes
de graduacdo, que a formacdo pedagdgica, os saberes da area de educacdo, tem pouco
significado diante dos conhecimentos da &area de referéncia.

As inquietacdes construidas ao longo da formacdo inicial e no exercicio da pratica
docente foram ganhando maior dimensdo a partir das leituras, debates e investigacOes
realizadas durante o curso de Mestrado em Educacdo — Ndlcleo de Formacdo de Professores e
Prética Pedagogica — da Universidade Federal de Pernambuco. Nossa dissertacdo de Mestrado
suscitou muitos questionamentos no que se refere a formacdo pedagodgica ofertada pelos
cursos de Licenciatura. A pesquisa®, concluida em 2008, teve como objetivo analisar as
concepgdes de avaliagdo das aprendizagens e a pratica avaliativa de professores de Historia de
52 & 82 séries da Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco (SEE-PE).

O trabalho trouxe como aporte tedrico as discussdes sobre pratica pedagdgica, pratica
docente e avaliacdo das aprendizagens na perspectiva formativa-reguladora. O referencial
tedrico fundamentou a andlise das informacgdes coletadas a partir da analise documental, da
observacdo da pratica docente, enquanto procedimentos, e a entrevista e 0 memorial como
instrumentos de coleta. Utilizou como abordagem metodoldgica a pesquisa qualitativa e teve
como campo empirico, trés escolas da Geréncia Regional de Ensino Sul (GRE Sul) do SEE-
PE. A pesquisa contou com a participacdo de trés sujeitos que atenderam aos nossos criterios
de selecéo: ser professor/a das series finais do Ensino Fundamental, independente do vinculo

empregaticio, graduado/a em Historia e que estaria exercendo o magistério nessa disciplina. A

50 estudo foi realizado entre os anos de 2007 e 2008. Nesse periodo, a rede estadual de ensino mantinha o
sistema seriado. Atualmente, a pesquisa trataria dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano).
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analise e apresentacdo dos dados fundamentaram-se na perspectiva de analise de contetdo de
Bardin.

Os resultados foram categorizados por temas. Primeiramente, foram tratadas as
informacdes obtidas por meio do memorial. Essas informac6es foram compreendidas como
hipoteses explicativas da prética avaliativa dos sujeitos da pesquisa. Diante disso, foram
construidas as seguintes categorias: criticas a vivéncia na Educacdo Baésica; relacdo teoria-
pratica, e discurso dos docentes participantes sobre a sua pratica avaliativa.

As informacdes oriundas da entrevista e da observacdo foram categorizadas de acordo
com os seguintes temas: avaliacdo processual e somativa; avaliagdo como relagdo de poder;
instrumentos avaliativos e analise do erro. Diante disso, percebemos que a pratica avaliativa
dos professores esteve ancorada na concepcdo de que a avaliacdo das aprendizagens ndo é
terminal e, nesse processo, o/a professor/a lancava méo de instrumentos avaliativos variados.

Tal pratica sofria forte influéncia do marco regulatério da Secretaria de Educacao do
Estado de Pernambuco (Instrugdo n° 02/2002). O documento afirmava que a avaliagcdo do
desempenho escolar deveria estar centrada no processo de ensino-aprendizagem e seria
implementada como um processo de natureza cumulativa, continua, sistematica e flexivel.

Observamos também que, no caso da disciplina de Historia, a ressignificacdo do seu
ensino avancava em ritmo mais acelerado e notavel do que a ressignificacdo da préatica
avaliativa. Em muitas circunstancias a avaliacdo era concebida, pelos/as docentes, como
instrumento de controle, barganha e manutencdo de hierarquias na relacdo professor-aluno.
Esse contexto contribuia, sobretudo, para reforcar a ideia levantada pelos préprios docentes de
gue 0s avangos no marco teorico sobre avaliagdo ndo acompanham a realidade da sala de aula,
podendo haver um hiato entre a teoria e a pratica avaliativa.

Ou seja, no que tange as praticas de avaliacdo das aprendizagens, os saberes da
experiéncia estdo sobrepostos aos saberes do campo pedagdgico. Nesse contexto, a pesquisa
de mestrado nos deixou 0s seguintes questionamentos: qual a importancia da formacao
pedagdgica para os/as professores/as? Em que medida os conhecimentos pedagdgicos
interferem na pratica docente? De que maneira o curriculo das licenciaturas interfere nas
ideias dos/as professores/as acerca do conhecimento pedagogico?

Tais questionamentos foram agucados a partir do momento em que entramos em
contato com a literatura especifica sobre a formacdo de professores/as de Historia, mais
precisamente, com o debate introduzido por Selva Guimardes Fonseca. Em seu livro
“Didatica e Pratica de Ensino de Historia” (2013), a autora chama atengdo para as Diretrizes

Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores de Histdria, publicados pelo MEC em 2001.
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As diretrizes compdem um documento normativo que indica qual deve ser o perfil
profissional dos formandos do curso; quais habilidades e competéncias devem ser construidas
ao longo da formacdo; quais os contetdos curriculares a serem contemplados; a organizacéo e
estrutura do curso e a disposicao dos estagios supervisionados no curriculo.

Ao apresentar uma avaliagdo sobre o documento curricular, Selva Guimarédes Fonseca
identifica que o texto sequer menciona a palavra “professor” ao tratar da formagdo ofertada
pelos cursos de Histdria do pais (FONSECA, 2013, p.60). Cumpre destacar que a autora traz
as Diretrizes para chamar a atencdo de que o documento foi criado para ser orientador da
construgdo dos novos curriculos dos cursos de Historia. A leitura nos mostrou que a
concepgdo bacharelizante da formacéo do/a professor/a de Historia também esta presente em
documentos oficiais.

Somado a este debate, apontamos a implantacdo da Resolucdo CNE/CP n°1/2002
como amalgama na construcdo do objeto da pesquisa que desenvolveriamos a partir de entdo.
Ao nos depararmos com tal dispositivo normativo da formacgdo de professores para o
magistério na educacdo basica, fomos instigadas ainda mais a aprofundar nossos
guestionamentos.

O documento editado em 2002 instituiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Formacdo de Professores para 0 Magistério na Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. A partir de tais diretrizes, os cursos de licenciatura, dentre
eles o de Historia, precisavam passar por uma reforma curricular. A reforma tocava
principalmente o ambito da formacdo pedagogica, pois instituia a obrigatoriedade de um
curriculo especifico para as licenciaturas, que se configuraria em um projeto pedagdgico
préprio. Instituia a pratica como componente curricular a ser cumprida desde o periodo inicial
do curso, ampliava a carga horaria de estagio, determinava seu inicio a partir da segunda
metade do curso e recomendava a inser¢do de componentes curriculares referentes ao campo
da educacéo desde o inicio do curso.

Qual o rebatimento desse novo projeto formativo nos cursos de Licenciatura, em
especial, o de Histéria? Sob quais bases o Projeto Pedagdgico desses cursos passou a
expressar a formacdo do/a professor/a de Historia, a partir de uma nova Resolucdo? Tais
alteracdes produziram modificacdes na forma como a formacdo pedagdgica passou a ser
compreendida por professores, gestores dos cursos e egressos?

As referidas indagacGes levaram-nos a construir a seguinte hipo6tese que nos orientou
durante toda a pesquisa: a reforma curricular do curso de licenciatura em Histdria da

UFPE, implantada em 2012.2 com base na legislacdo vigente e no debate social e
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académico, constituiu um campo de disputa, uma vez que as concepgOes dos sujeitos
implicados (Departamento de Historia e Centro de Educacédo) sobre a formacéo de
professores/as para o magistério na educacdo basica, especialmente no que se refere a

formacao pedagogica, divergiam.

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

O percurso aqui descrito resume apenas parte das questdes que nos possibilitou propor
a presente pesquisa e nos levou a construcdo do seguinte problema: o que documentos,
sujeitos participantes da reforma curricular (docentes e funcionario do corpo técnico-
administrativo), estudantes dos periodos finais e egressos do curso de licenciatura em
Histéria da UFPE concebem como formacao pedagdgica deste curso diante da reforma
implantada em 2012.2?

Considerando tal problema, delimitamos como objeto da pesquisa as concepcOes de
formacéo pedagdgica constantes em documentos e construidas por docentes, funcionario
do corpo técnico administrativo, estudantes de periodos finais e egressos da licenciatura
em Historia da UFPE.

A pesquisa tem como objetivo geral: compreender concepcbes de formacdo
pedagogica do/no curso de licenciatura em Histdria da Universidade Federal de Pernambuco a
partir da sua reforma curricular de 2012.2.

Configuram-se como objetivos especificos:

e Identificar concep¢des sobre formacdo pedagdgica de professores/as expressas em
pareceres e resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), homologados pelo
MEC que regulam diretrizes para a formacdo de professores/as em cursos de
Licenciatura, de graduacédo plena, bem como em resolu¢6es do Conselho Coordenador
de Ensino Pesquisa e Extensdo da UFPE que normatizam diretrizes para a reforma
curricular dos cursos de licenciatura e em Projetos Pedagdgicos do Curso de
Licenciatura em Historia da UFPE;

e Analisar o que pensam sujeitos participantes da reforma (dentre eles/as, conceptores/as
do Projeto Pedagdgico do Curso) e docentes que vivenciam o curriculo reformulado
do curso de Licenciatura em Historia da UFPE, sobre o contexto da reforma e o perfil
(1113-1) que dela resultou;
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e Analisar como egressos e estudantes dos periodos finais do curso de Licenciatura em
Historia da UFPE, ingressantes no perfil n°1113-1, aprovado pela reforma de 2012.2,
concebem a formacao pedagogica proposta pelo curriculo;

e Mapear tensBes, embates, mudancas e permanéncias do/no curriculo, em especial
da/na formacdo pedagogica ofertada pelo curso de Licenciatura em Historia, que se

reproduziu desde o processo da reforma resultante em 2012.2.

1.3 SITUANDO O OBJETO DE PESQUISA: o que dizem producGes académicas do campo
da Educacdo sobre formacao pedagdgica de professores/as e reforma curricular de cursos de
licenciatura

A formacdo pedagdgica é um eixo de suma importancia para compreendermos como

se configura a formacao inicial de professores/as. O curriculo dos cursos de licenciatura sao
também expressdes do modo como as instituicdes pensam a docéncia e 0 Seu processo
formativo. A pesquisa busca analisar tal formacdo pedagogica, pelo viés dos saberes que a
constitui, no contexto em que cursos de licenciatura da UFPE passaram por uma reforma
curricular capitaneada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacao plena.
(RESOLUCAO CNE/CP N°1/2002)

Para a realizacdo da pesquisa, compreendemos ser importante buscar producdes, na
instituicdo em que a propria pesquisa esta sendo produzida e em outros espagos de expressao
relevante na area de Educacdo, que apresentam aproximacles tematicas com o objeto de
estudo. Assim, esse esforco torna possivel situar a discussdo no cenario local e nacional
revelando os destagques e as auséncias no que vem sendo investigado por pesquisadores/as
sobre a formacao de professores.

Realizamos um levantamento de estudos publicados nos Gltimos dez anos (entre 2006
e 2015) incluindo dissertacGes, teses, comunicacdes orais publicadas em eventos e estudos
divulgados em formato de artigo por revistas cientificas. A escolha do recorte temporal foi
feita a partir do entendimento de que uma década é periodo significativo para analisarmos e
construirmos um contexto de producdes, além de abranger pesquisas realizadas antes e depois
das Diretrizes que passaram a nortear reformas curriculares em cursos de licenciatura.

Configuraram-se como campo de pesquisa 0 Repositério Institucional da UFPE, o0s
sites das reunides anuais da Anped — GT 8 (Formagéo de professores) e GT 12 (Curriculo) -,
a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes — Ibict- e revistas cientificas — Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos do Inep/MEC; Em aberto, também do MEC, e a Revista

Brasileira de Educacdo (Anped). O levantamento foi realizado a partir de identificagOes
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teméticas (palavras chave), ou seja, buscamos nos titulos e/ou resumos, trabalhos que
discorressem sobre formacéo inicial de professores/as em cursos de licenciaturas®,
reforma curricular de cursos de licenciatura e formacédo pedagdgica em cursos de
licenciatura.

A partir de tais descritores, buscamos identificar nas producfes — partindo da leitura
dos resumos -, 0 objeto, os objetivos, o percurso metodoldgico e os principais resultados de
cada pesquisa. Apos a identificacdo, realizamos a analise dos resultados para construcdo do
cenario que se desenhou na ultima década.

O levantamento-analise resultou na producéo que pode ser compreendida como estado
do conhecimento. As expressdes “estado do conhecimento”, “estado da arte”, “estado da
pesquisa” ou “analise cientifica” sdo de uso corrente nas producdes académicas e contam com
muitos trabalhos publicados no Brasil e no Exterior. Sdo trabalhos que propGem um
mapeamento e uma analise das producgdes cientificas sobre determinada temética ou area do
conhecimento.

De acordo com Romanowski e Ens (2006), significam contribuicdes importantes na
constituicdo de um campo tedrico e tem como objetivo, revelar os inumeros enfoques e
perspectivas daquele campo. No Brasil, tais produgdes séo relativamente recentes quando se
trata da area de Educacdo — podemos destacar a década de 1970 como marco temporal,
tomando como destaque a producdo de Aparecida Jouly Gouveia, datada de 1971, intitulada:
A pesquisa educacional no Brasil.

O crescimento do debate sobre determinados objetos de estudo pode ser observado a
partir de pesquisas que se dediquem a fazer um balango e um mapeamento do que revele o
conhecimento elaborado para que possamos visualizar os enfoques e as lacunas. De acordo
com Alves (1992), é importante que o pesquisador se situe no estado atual do conhecimento
de sua &rea de interesse.

As inquietacOes trazidas por Romanowski e Ens (2006) apontam para o interesse
crescente por pesquisas que abordam o “estado da arte”.

Esta intensificagdo de publicacbes gera inquietacbes e questionamentos
como: Quais sdo os temas mais focalizados? Como estes tem sido
abordados? Quais as abordagens metodoldgicas empregadas? Quais
contribuigdes e pertinéncias destas publicacbes para a area? O que é de fato
especifico de uma determinada area da educacgéo, a formagéo de professores,
o curriculo, a formacdo continuada, as politicas educacionais?
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p.38)

®Nao incluimos a busca por cursos de Pedagogia pois nossa pesquisa tem como foco outras licenciaturas cuja
proposta consiste na formacgéo de professores para uma area de conhecimento.



27

Para uma melhor compreensédo dos achados, iremos organizar os dados a partir de
grupos de producdes que serdo expostos em tabelas. Num primeiro momento, iremos indicar e
tecer analises acerca de dissertacdes e teses produzidas no PPGE-UFPE, disponibilizadas pela
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD/IBICT)).Em seguida, trataremos
dos trabalhos publicados em reunides anuais da Anped; seguimos com os estudos divulgados
pelas revistas ja referidas e, por fim, trazemos algumas consideragdes sobre nossos achados.

1.3.1 Sobre as teses e dissertacdes do PPGE-UFPE e producgdes publicadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes

A busca no Repositério Institucional da UFPE foi realizada a partir de alguns filtros
que fizeram recortes sobre o acervo das producdes disponiveis na banco de dados. O primeiro
critério utilizado para o levantamento disse respeito ao centro académico no qual o trabalho
foi realizado. Como o curso de doutorado realizou-se no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo da UFPE (campus Recife), selecionamos o centro académico, em seguida,
escolhemos a area de Educacdo e, por fim, delimitamos o periodo a ser investigado (2006 a
2015).

O levantamento feito na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes exigiu
um ndmero maior de filtros para que chegassemos as producgdes. O primeiro recorte realizado
disse respeito a area de conhecimento. Fizemos a escolha pela area de Educacdo e, dentro
dela, selecionamos os trabalhos que estdo vinculados a linha de investigacdo de formacéo de
professores/as. Com base nas escolhas acima, buscamos os trabalhos que estavam inscritos
nas 27 instituicBes que apresentaram pesquisas na area da formacdo docente.

Ao todo, foram analisadas 368 dissertacdes e 138 teses produzidas no PPGE-UFPE.
Do total de dissertacGes, apenas trés (0,81%) foram identificadas com tematicas proximas ao
nosso objeto. No que se refere as teses do Programa, encontramos 0 mesmo nUmero de
producdes em relacdo ao mestrado, trés teses (2,17%)

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes, foram analisadas 143
producdes relativas ao curso de mestrado e 74 trabalhos referentes ao curso de doutorado. Das
143 dissertacOes, dez (6,99%) foram identificadas como relativas a tematica. Dentre as 74
teses, apenas duas (2,70%) estdo relacionadas ao nosso tema de pesquisa.



28

Tabela 01: Dissertacoes e Teses do PPGE-UFPE e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (IBCT)
(2006-2015)

Producdes Quantidade Total Total relativo a temética
Dissertacdes do PPGE-UFPE 368 3
Dissertacdes no BDTD/IBICT 143 10
Teses do PPGE-UFPE 138 3
Teses no BDTD/IBICT 74 2
Total 720 18

Fonte: producédo de autoria da pesquisadora a partir dos dados obtidos no repositério de dissertacoes e teses da UFPE
e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.

Das trés dissertacbes do PPGE-UFPE, identificadas a partir dos descritores, duas
apresentaram maior aproximacdo com o objeto de estudo. O trabalho realizado por Eduardo
Jorge Souza da Silva (2007) tratou da formacéo inicial de professores/as de Educacdo Fisica
no que se refere ao conhecimento do jogo e de que maneira tal conhecimento contribui para a
formagdo humana do educador. O trabalho apresentou semelhangas com o que
desenvolvemos no que toca a formacdo inicial, porém, se distanciou na medida em que
investigou sobre um conhecimento especifico da area da Educacéo Fisica.

As duas outras dissertacGes foram produgdes mais recentes, consideradas importantes
para construcdo do cenario de nossa investigacdo. Uma delas foi publicada em 2013 e trata
das representacdes sociais de estudantes de licenciatura acerca de sua formacdo pedagdgica. A
autora — Viviane Cordeiro Gomes — buscou compreender as representacfes sociais da
formacdo pedagogica dos estudantes das licenciaturas diversas do Centro de Educacdo da
UFPE.

Os resultados apontaram que as representacOes sociais sdo diferentes entre 0s
estudantes das trés areas de conhecimento: saude, exatas e humanas. Indicaram que ha uma
dicotomia na fala dos sujeitos, pois a0 mesmo tempo em que apontam a importancia da
formacdo pedagogica, denunciam a desarticulagdo com a préatica escolar e a desvalorizagdo
do/a professor/a. Outro dado considerado relevante por nos foi a percep¢éo de que a formacao
pedagogica sofre desvalorizacdo entre os/as docentes dos centros formadores das &reas
especificas.

Outra dissertacdo de maior proximidade foi publicada no ano de 2015 de autoria de
Marcela Thais Monteiro da Silva. Abordou as representacdes sociais de professores do

Departamento de Letras da UFPE sobre a reestruturagdo da licenciatura.
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A pesquisa apontou que a reforma curricular no curso de Letras realizou-se com o
objetivo de mudar a disposicdo dos componentes curriculares e sua carga horaria. Segundo a
pesquisadora, os/as docentes afirmaram que as mudancas estiveram ancoradas no privilégio
dado a formacdo pedagogica, responsavel por trabalhar métodos e técnicas de ensino,
enquanto a “formacdo especifica” traria o dominio dos contetidos referentes a éarea de
formagcéo.

E vélido ressaltar que a pesquisa também apontou um distanciamento associado a uma
relacdo de confronto entre o Departamento de Letras e os departamentos do Centro de
Educacgdo. Os/As docentes ainda revelaram ter mudado pouco ou ndo mudaram sua prética de
ensino a partir do novo curriculo mesmo com implementacdo das novas diretrizes curriculares
norteadoras da formacéo.

As dez dissertacdes identificadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes distribuiram-se por sete instituicGes de educagdo superior. A tabela abaixo traz
as instituicOes e a quantidade de trabalhos encontrados que tiveram proximidade com a nossa

pesquisa.

Tabela 02: Quantidade de Dissertagdes publicadas nas Institui¢fes (2006-2015)

Instituicdo NUmero de
dissertacdes
relativas a temética

Universidade de Séo Paulo (USP) 2
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)
Universidade Federal do Parana (UFPR)
Universidade Estadual Paulista (UNESP)
Universidade Estadual de Londrina (UEL)
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)
Total 10

Fonte:producdo de autoria da pesquisadora a partir dos dados obtidos no repositorio de dissertagdes e teses
da UFPE e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

N I = =

As dez dissertacBes abordaram a formacdo inicial em cursos de licenciatura, porém
trouxeram 0s mais diversos temas como: a construgdo de saberes, a relacéo dos estudantes
com o conhecimento, as concepgdes acerca dos cursos de licenciatura e o0 seu curriculo.
Desse modo, destacamos trés — uma da Universidade Federal do Paranid e duas da
Universidade Estadual Paulista — dentre as dez dissertagdes identificadas, pois tratavam da
analise do que pensam licenciandos/as e docentes sobre 0s cursos de licenciatura, como

também uma analise sobre as matrizes curriculares.



30

O trabalho realizado na UFPR corresponde a uma pesquisa recente (2015) acerca das
causas da evasdo e da permanéncia de estudantes num curso de licenciatura em Fisica. O
autor trouxe a discussao a opinido dos/as licenciandos/as em relacdo ao seu curso. Os sujeitos
demonstraram os problemas que levavam a evasdo, bem como o lado positivo do curso que
contribuia para a permanéncia.

Com base nos dados, Everton Ribeiro identificou que os problemas anunciados pelos
estudantes diziam respeito ao tempo de dedicacao exigido pelo curso e a percepcao de que
faltam boas perspectivas no futuro docente. Como ponto positivo estdo o “fazer o que gosta” e
o “desejo de ser professor/a”’.

As dissertagOes produzidas na Unesp analisaram dois cursos de licenciatura do campus
situado na cidade de Presidente Prudente, Sdo Paulo. A pesquisa de Justino Alves (2014)
analisou o curso de Fisica, enquanto o trabalho de lara de Souza (2013), investigou o curso de
Educacdo Fisica.

A pesquisa mais recente buscou identificar a visdo dos docentes e do Projeto Politico
Pedagogico do curso sobre da licenciatura em Fisica. A outra, estudou a visdo dos estudantes
em relacdo a matriz curricular do curso de Educacdo Fisica. Em ambas, os autores
identificaram a valorizacdo dos componentes curriculares relacionado a area de formacéo,
Fisica e Educacdo Fisica.

O curso de Fisica, licenciatura, mantinha fortes caracteristicas de um bacharelado,
sobretudo pelo seu “modelo 2+2” — expressdo usada pelo autor para elucidar a estrutura do
curso onde os estudantes cursavam o0s componentes curriculares relacionados ao campo da
Fisica por dois anos e s6 nos dois anos finais de curso, entravam em contato com 0s
componentes de sua formacdo pedagdgica. Em relacdo ao curso de Educacdo Fisica, a autora
identificou que os alunos valorizavam componentes curriculares que levassem a construcéao de
um novo olhar sobre a Educacdo Fisica. Houve destaque para o componente do Estéagio
Supervisionado, pois os/as discentes depositavam expectativas em aprender a ministrar as
aulas, porém foram surpreendidos/as com a realidade das escolas, gragas ao desinteresse
dos/das alunos/as e o0 desrespeito em relagéo a figura docente.

A opinido ou as representacfes sociais de estudantes e professores/as a cerca dos
cursos de Licenciatura também foram frequentes nas teses do PPGE-UFPE identificadas
como préximas a nossa tematica. Dos trés trabalhos apontados, dois trabalharam com a

compreensdo dos sujeitos acerca de sua formagdo ou de algum componente curricular.

Categorias construidas pelo autor.
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A tese mais antiga, data de 2006, é de autoria de Ozana Cavalcanti. A autora buscou
analisar a concepcdo de didatica construida por estudantes de cursos de Licenciatura da
Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras de Caruaru. De acordo com os resultados da
pesquisa, os conceitos de “didatica”, “conhecimento” e “pratica pedagogica”, apreendidos
pelos discentes, ultrapassaram o sentido puramente técnico-instrumental. Ou seja, houve uma
compreensdo dessas trés categorias voltada para a inovacao e o didlogo com os estudantes.

O estudo sobre representacdes sociais apareceu na pesquisa de Rejane Dias da Silva
(2008). A pesquisadora teve como objetivo compreender a formacdo do/a professor/a de
Matematica a partir das representacfes sociais de estudantes e professores/as do curso de
Licenciatura em Matemaética da UFPE. Segundo a pesquisadora, as representagdes circularam
em torno das categorias das “dimensdes cognitiva”, “pedagodgica”’,“socioafetiva” e
“profissional”. Das categorias apresentadas houve predominancia da dimensdo cognitiva entre
estudantes e professores/as.

A pesquisa chamou atencdo para a diferenca entre as representacées sociais do corpo
docente e do corpo discente. Para os/as estudantes, a categoria socioafetiva teve uma grande
contribuicdo, enguanto os professores destacaram a categoria pedagogica. Outro dado
importante € que, segundo as representacGes, a énfase da formacdo se deu no saber
disciplinar.

A tese mais recente (2012) tem como cenério de pesquisa o curso de Licenciatura em
Educacao Fisica. O estudo buscou analisar como se apresentava a relacdo entre as praticas de
formagdo de professores e a teoria materialista historico-dialética do conhecimento adotada
pelo Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade Regional do Cariri. Os
resultados da pesquisa mostraram que havia uma distancia significativa entre o discurso do
projeto politico-pedagogico e as praticas de formacdo de professores na perspectiva do
materialismo histérico-dialético. A pesquisa também ressaltou que a agdo dos/as
professores/as pouco contribuiu para a construcdo da unidade teoria-pratica ja que tal relacdo
apresentou-se confusa e repleta de contradicdes.

Na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des, o numero de
teses foi menor em relagdo ao PPGE-UFPE. Como identificado anteriormente, apenas duas
teses demonstram aproximacgdes com nosso objeto. Uma producéo foi realizada no Programa
da Universidade Estadual de So Paulo — apresentou 0 maior nimero de dissertacOes relativas
ao tema por nds estudado — e a outra realizou-se na Universidade Federal da Bahia.

A tese da Unesp & de autoria de Rosiney Vale (2015) e tratou das tendéncias
pedagdgicas de formacdo de professor que subjazem no Projeto Pedagdgico de Curso do
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curso de Letras do Centro de Letras, Comunicacdo e Artes da Universidade Estadual do Norte
do Parana, campus de Jacarezinho/PR (CLCA/CJ). A partir da analise documental a autora
identificou um processo de “mercadorizacao” da educagdo. Afirmou que tal processo ocorreu
pela desvalorizacdo da universidade publica, pela formacdo acritica e pela influéncia
neoliberal na construcdo do curriculo que, segundo a pesquisadora, levou a construgdo de um
profissional acritico e carente de conhecimento.

A pesquisa realizada na UFBA (2013) buscou compreender o processo formativo
vivido por um grupo de professores da Educacdo Basica, tomando como ponto de partida o
espaco ocupado por suas experiéncias. A autora, Alba Gongalves, afirmou que hd uma
necessidade da instituicdo formadora (Universidade Estadual de Santa Catarina) definir seu
projeto de formacdo. Destacou também que o componente curricular do Estagio
Supervisionado constituiu-se como um dispositivo fundamental na formacdo de

professores/as por ser a base da relacao teoria-pratica.

1.3.2 Sobre as Comunicagfes Orais apresentadas nos GT's 8 e 12 em reunides anuais da
Anped
Os trabalhos analisados foram apresentados em dois Grupos de Trabalhos da Anped:

GT-8 e GT-12. O GT-8 é identificado como o grupo da Formacéao de Professores, enquanto o
12 destina-se aos estudos referentes ao curriculo. A escolha por esses dois campos deve-se ao
fato deles tratarem de tematicas onde se inserem o0 objeto de estudo desta pesquisa. A
formacdo inicial pedagdgica de professores/as a partir da reforma curricular € um tema que se
aproxima de pesquisas tanto na area da formacdo docente quanto do curriculo.

Como anunciado anteriormente, foram analisadas producdes socializadas entre 0s anos
de 2006 e 2015. E valido ressaltar que no ano de 2014 ndo houve a reunido anual, portanto, o
levantamento foi feito a partir das nove reunides mais recentes. Com esse recorte temporal,
analisamos 347 trabalhos — 204 do GT-8 e 143 do GT-12. A tabela a seguir indica o total de
trabalhos publicado em cada Grupo de Trabalho e o total de producgdes relativas a nossa

tematica.
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Tabela 03: Tabela referente as produgdes anuais dos GT's 8 e 12 da Anped (2006-2015)

R GTS8 GT 12 TOTAL RELATIVO A TEMATICA
no
2006 28 11 1(GT8)
2007 31 15 1(GT8)
2008 18 17 1(GT8)e
1(GT12)
2009 21 17 0
2010 21 18 3(GT8)
2011 22 29 1(GT8)
2012 22 15 2 (GT8)
2013 18 18 2 (GT8)
2015 23 23 2 (GT8)
TOTAL 204 143 13 (GT8) e 1(GT12)

Fonte: producdo de autoria da pesquisadora a partir dos dados fornecidos pela Anped

O maior nimero de comunicacgdes relativas a tematica esteve concentrado no grupo da
formacdo de professores. Do total de quatorze trabalhos identificados, apenas um esteve
inscrito no GT de curriculo. Refere-se a uma producdo que traz aproximacoes estreitas com a
pesquisa, pois versa sobre a reforma dos curriculos escritos de sete cursos de Licenciatura da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel), decorrente da adequacgdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, cursos de
Licenciatura, de Graduacdo Plena (Resolucdo CNE/CP n°1, de 18/02/2002 e Resolucéo
CNE/CP n°2, de 19/02/2002).0 estudo foi realizado por Maria Manuela Garcia (2008) e
apontou que a politica de formacdo de professores/as teve efeitos contraditorios que
resultaram num movimento de homogeneizacdo e contradicdo dos curriculos. Além disso,
identificou o0 avanco das perspectivas experimentalista e empirista da formacao docente.

Os trabalhos publicados no GT 8 apresentaram tematicas variadas dentro da formacéo
inicial de professores/as em cursos de licenciatura e da reforma curricular desses cursos. As
informagdes colhidas dos textos por nds analisados foram organizadas segundo as seguintes
categorias: concepgdes acerca do processo formativo (7 trabalhos); curriculo dos cursos de
licenciatura (2 trabalhos); relacdo formacao-pratica docente (2 trabalhos) e construcéo
dos saberes docentes na formagéo inicial (2 trabalhos).

As comunicagdes orais, cujas informacdes foram reunidas em torno das categorias
“concepgdes acerca do processo formativo” e “curriculo”, foram as que apresentaram relagao
direta com o objeto de estudo — total de oito trabalhos. A publicacdo mais recente datou do

ano de 2015, de autoria de Christiana Andréa Vianna Prudéncio da Universidade Estadual de
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Santa Cruz (Bahia). A pesquisadora buscou investigar as contribuicbes da perspectiva
curricular “Ciéncia-Tecnologia-Sociedade” no estagio de licenciandos/as em Ciéncias
Biologicas. O estudo mostrou concepgdes dicotdbmicas entre os/as estudantes. Um grupo
passou a compreender a perspectiva mais integrada e humanistica; outro grupo privilegiou o
conhecimento puramente cientifico nos seus projetos.

No ano de 2012, destacamos duas producdes: uma delas produzida no Programa de
Pbés-Graduacdo de Educacdo da UNB; a outra, do PPGE na UFPE. O trabalho da
Universidade de Brasilia realizou-se com a parceria de Wildson Luiz Pereira dos Santos e
Carmen Silvia da Silva S&. O trabalho tratou do carater bacharelizante do curriculo de um
curso de Licenciatura em Quimica em uma universidade publica do Nordeste. Os resultados
apontaram gue a formacao no curso de licenciatura esta mais voltada para a pesquisa do que
para o ensino. Os autores julgaram fundamental a construcdo de um curriculo que valorizasse
a docéncia e o processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisa realizada na UFPE buscou identificar e discutir as representag0es sociais
de licenciandos/as sobre a docéncia no Ensino Superior. A autora, Monica Patricia da Silva
Sales, dentre os resultados a que chegou a pesquisa, identificou que nas representacdes sociais
de licenciandos, a docéncia no ensino superior apresentou dois aspectos: profissional e
socioafetivo. Destacou também o rompimento com a visdo tradicional acerca da docéncia
nesse nivel de ensino, pois ela era vista como profissdo que requer conhecimentos e
competéncias especificas, além de a ela se conferir grande valor social.

Outro estudo envolveu também representac@es sociais sobre a Fisica e 0 ato de ensinar
de estudantes de curso de licenciatura, desta feita em 2011, de autoria de Marcia Cristina
Dantas Leite Braz (UFRN). A pesquisa investigou como estudantes do curso de Fisica
tornavam-se professores/as na medida em que relacionavam as suas representaces sociais
sobre Fisica e sobre o ensinar.

Os dados revelaram que a representacdo sobre Fisica estd baseada na ideia da ciéncia
racionalista, ancorada na ciéncia de Newton e Galileu. A representagdo do ensinar esteva
apoiada nas ideias da pedagogia tradicional. Quando articuladas, as representacGes indicaram
a Fisica como uma ciéncia de dificil compreenséo, cujo ensino se fazia por transmissao de
conhecimento. A autora destacou a importancia de se superar tais concepc¢des a partir do
investimento, pela instituicdo formadora, na reforma curricular e na formagéo continuada
dos/as formadores/as.

No ano de 2010, mais uma vez, foram estudadas as concepc6es dos/as licenciandos/as.

A pesquisa de Rita BuzziRausch (FURB) buscou conhecer concepgdes e experiéncias de
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pesquisa promovidas nas licenciaturas e sua repercussao na atuacdo docente. Os resultados
mostraram uma diversidade de sentidos em relacdo a pesquisa. Os olhares foram desde uma
acepcao mais académica a um entendimento calcado simplesmente em atividades de leitura e
atualizacao.

Ainda em 2010, foi publicado um trabalho acerca dos curriculos de cursos de
Educacgdo Fisica. Paola Luzia Gomes Prudente (UIT e FUMEC) e Claudio Lucio Mendes
(UFOP) buscaram analisar como os curriculos de cinco instituicbes que ofereciam o curso de
Educacao Fisica interpretavam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores. Os autores constataram que, mesmo com as Diretrizes, 0S cursos nao
demonstraram mudancas significativas em seu curriculo.

Outro trabalho destacado por nés foi publicado no ano de 2008. Os/as autores/as,
Daniela Patti do Amaral e Renato José de Oliveira, estudaram os discursos dos/as estudantes
de diversos cursos de licenciatura da Universidade Federal do Rio de Janeiro sobre as
disciplinas pedagogicas desses cursos. Diferente do que as de mais pesquisas vém apontando,
os dados revelaram que os argumentos em defesa dos conhecimentos disciplinares dos cursos
de origem ndo tem muita forca quando comparado a outros que compunham o curriculo de
licenciatura. Os/as autores/as afirmaram que a Faculdade de Educagdo da UFRJ se configura,
assim, como espaco legitimo da formacéao de professores/as.

Os processos formativos nos cursos de Licenciatura em Matematica, Quimica e Fisica
da Universidade Federal de Uberlandia foram objeto de estudo de Geovana Ferreira Melo
(UFU), em 2007. Com o trabalho, a autora buscou analisar o processo formativo de
estudantes desses cursos e suas principais dificuldades. Os resultados mostram um velho
achado: a necessidade de se superar a ideia da licenciatura como apéndice do bacharelado.

Por fim, tratamos do trabalho de Marinalva Lopes (UEFS) e Sandra Regina Soares
(UNEB), publicado na reunido anual de 2006. A pesquisa versou sobre as representacdes de
docentes de cursos de licenciatura sobre a pratica educativa. As autoras afirmaram que as
representacOes estiveram baseadas em elementos caracteristicos de tendéncia emergente da
pratica educativa. Todavia, os resultados indicaram a existéncia de fortes resquicios de
atitudes congruentes com o paradigma conservador, principalmente no que concerne a

dimensao avaliacéo.
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1.3.3 Sobre os estudos publicados em revistas cientificas

A escolha por pesquisar em tais revistas deveu-se a importancia e abrangéncia do
acervo de estudos por elas ja publicado. A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, por
exemplo, foi criada em 1944 com o objetivo de reunir estudos relevantes para a area de
Educagc&o. E responsavel por publicar os estudos realizados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), além de resultados de pesquisa consideradas
relevantes segundo critérios rigorosos e por sua contribuicdo ao avanco o conhecimento
educacional.

Em Aberto é outra publicacdo ligada ao Inep. Criada em 1981, tem periodicidade
quadrimestral e organizada em torno de temas especificos para discussdo. Das se¢des que
apresenta, trabalhamos com a denominada “Ponto de Vista”. Esta secdo difunde diferentes
perspectivas acerca de um tema escolhido pelo Conselho Editorial.

A Revista Brasileira de Educacéo é o 6rgdo oficial da Anped e faz circular, desde
1995, estudos inéditos da area de Educacdo. Contribui significativamente para a socializa¢do
de pesquisas no meio académico, permitindo a difusdo de parte relevante do conhecimento
que vem sendo produzido no nosso pais.

A tabela abaixo indica o quantitativo de volumes, nimeros e estudos investigados por
n6s num periodo de 10 anos (2006 a 2015)8. Serdo expostos também os niimeros de estudos

relativos ao nosso objeto de pesquisa.

Tabela 04: Quantitavo de trabalhos publicados em revistas académicas

Revista Numero  Quantidade Total
de de NUmeros Estudos  relativo a
Volumes tematica
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos 10 30 330 3
Em Aberto 9 18 134 0
Revista Brasileira de Educacéo 10 33 348 6
Total 29 81 812 9

Fonte: producdo da prépria autora a partir dos dados obtidos nas revistas cientificas

O numero de estudos relacionados a nossa tematica correspondeu apenas a 2,13% das
producdes no periodo analisado. Na Revista Brasileira de Educacdo, os trabalhos que nos

interessaram foram publicados entre os anos de 2008 e 2014. Na Revista Brasileira de

8Ndo houve publicagdo da revista Em Aberto no ano de 2006.
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Estudos Pedagdgicos,as publicacfes estdo concentradas entre 2010 e 2014. A revista Em
Aberto n3o apresentou discussdes de interesse para a pesquisa®.

Os dez trabalhos identificados foram categorizados a partir dos seguintes temas:
curriculo de cursos de licenciatura (5 trabalhos); formacdo de professores de matematica
(2 trabalhos) e estudos teoricos (2 trabalhos).

Os trabalhos acerca do curriculo das licenciaturas apresentam maior destaque. Trés
desses estudos estavam presentes na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. O mais
recente deles foi publicado em 2014 e é de autoria de Sénia Penin (USP), Claudia Galian
(PUC-SP) e Vera Teresa Valdemarin (USP). As autoras investigaram a politica curricular que
levou a reforma de cursos de licenciatura em Letras (Lingua Portuguesa). Os resultados
ressaltaram a dificuldade em articular os saberes pedagogicos com o saberes provenientes da
area de referéncia.

Em 2013, a Revista Brasileira de Educacéo apresentou um estudo sobre o componente
curricular Estagio Supervisionado. O autor, Micaias Rodrigues (UFPI) compreende quatro
diferentes visdes sobre o estagio: a visdo legal, a visdo dos autores que estudam a tematica, a
visdo dos professores e a dos estudantes de dois cursos de Licenciatura da Universidade
Federal do Piaui. A pesquisa revelou que as visGes estdo em consonancia e defendem a ideia
de que os docentes séo responsaveis por buscar maneiras de aperfeicoamento do estagio.

No mesmo ano, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) publicou o
estudo de Lenir Maristela da Silva, Francéli Brizolla e Luiz Everson da Silva. Os/as
pesquisadores/as propuseram-se a estudar o Projeto Politico Pedagdgico de licenciatura em
Ciéncias da UFPR Litoral. A pesquisa documental revelou que a instituicdo inova na sua
estrutura académica, rompe com as estruturas tradicionais e traz efetivas transformacfes nas
acOes formativas.

Em 2010, a RBEP trouxe um trabalho sobre o curriculo do Programa de Formac&o de
Professores da Universidade de Sdo Paulo para os cursos de licenciatura em Ciéncias Agrérias
e Ciéncias Biologicas da Escola Superior de Agricultura “Luiz Queiroz” (Esalq) e na
licenciatura em Matemética do Instituto de Ciéncias Matematicas e de Computacdo
(ICMC) de autoria de Maria Angélica PenattiPipitone, Edna Maura Zuffi e Noeli Prestes
Padilha Rivas. O estudo das diretrizes oficiais revelou desafios na constru¢cdo de uma

identidade docente na instituicdo, como também um desafio no desenvolvimento dos

°No ano de 2010 houve uma publicacéo referente a formagdo pedagdgica, porém estava direcionada a formagéo
continuada de professores/as da educacgéo superior.
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conceitos de estagio supervisionado, de pratica como componente curricular e de atividades
académico-cientifico-culturais.

O trabalho mais antigo referente a categoria do “curriculo de cursos de licenciatura”
foi publicado pela Revista Brasileira de Educacéo, em 2008. As pesquisadoras Maria Inés
Petrucci Rosa e Tacita Ansanello Ramos buscaram compreender memorias escolares de
estudantes de licenciatura compartilhadas na experiéncia do estagio a partir dos cheiros e
odores que sentiam nas escolas campo de estagio. O estudo revelou a fala nostalgica dos
sujeitos e a ideia da escola como lugar de amizade, de encontro, de diferentes possibilidades e
oportunidades em termos de socializacéo.

Textos sobre a formacdo dos professores de Matematica foram publicados pela Revista
Brasileira de Educacdo em 2008. O estudo de Maria Tereza Menezes Freitas e Dario
Fiorentini visou investigar como futuros/as professores/as da licenciatura responderam a
experiéncia de uma disciplina de formacdo matematica que privilegiou o registro escrito. Os
dados mostraram aspectos relevantes na presenca da escrita para a constituicdo pessoal e
profissional do docente. A escrita reflexiva também permitiu a problematizacdo e
ressignificacdo dos conhecimentos.

O segundo estudo visou descrever e analisar a experiéncia das aulas compartilhadas
por estudantes de licenciatura nas atividades do componente curricular de Pratica de Ensino
da Matematica (UFMG). As aulas dos licenciandos foram filmadas e um episddio foi
selecionado para analise. A experiéncia evidenciou a importancia da préatica para a construgdo
de saberes sobre a educacao.

“Estudos tedricos” foram publicados pela Revista Brasileira de Educac@o nos anos de
2009 e 2010. Gustavo E. Fischman e Sandra Regina Sales realizaram uma pesquisa
bibliogréafica cujo foco era a pedagogia critica tomada como narrativa redentora nos cursos de
formacdo de professores/as (2010). Os/as autores/as argumentaram que a pedagogia critica s6
pode se tornar um discurso politico-educacional vidvel na formacdo docente quando forem
consideradas novas estratégias para além das posigdes redentoras. Acrescentaram a
importancia de se abandonar os essencialismos dicotdmicos e a figura do “super professor
consciente critico” como agente de mudanga educacional.

Um outro estudo tedrico foi produzido por Dermeval Saviani (2009) discutiu aspectos
historicos e tedricos da formagdo de professores no Brasil, com énfase nos problemas. Saviani
afirmou que a formacdo de professores/as ndo pode ser dissociada do problema das condic¢oes
de trabalho que envolve a carreira docente, sobretudo no que diz respeito a relacéo entre as
questdes salariais e da jornada de trabalho. O quadro analisado pelo autor também reforcou a
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dificuldade em garantir uma boa formacdo e o estimulo para que se busquem cursos de

licenciatura em InstituicGes de Ensino Superior.

1.3.4 Tecendo algumas consideragdes sobre a producao

Buscamos aqui nessas consideragdes revelar o panorama das concepcdes acerca da
formagdo docente em cursos de licenciatura. Para nos, é fundamental compreendermos como
0s cursos vém sendo compreendidos para identificarmos o contexto no qual nosso objeto esta
inserido e, a0 mesmo tempo, por ele influenciado.

O levantamento apresentado permitiu a compreensdo do cenério da producao nacional
referente a formacdo de professores/as. As pesquisas foram publicadas em espacos de
expressao significativa no campo das pesquisas educacionais. A partir dos resultados
apresentados, podemos afirmar que a formacdo de professores/as € uma tematica recorrente
nas pesquisas da &rea de educagdo, porém, ha um déficit, na Gltima década, de estudos
voltados para os cursos de licenciatura da area das Humanidades.

Segundo nosso levantamento e andlise, 0 curso mais estudado é o de Educacéo Fisica;
seguido dos cursos de Matematica, Letras, Quimica, Fisica e Teatro (apenas um trabalho
versa sobre tal curso). Ndo apareceram estudos sobre os cursos de Histdria, Geografia,
Sociologia e Filosofia quando tratamos de formacao inicial e curriculo de licenciaturas. Dessa
forma, nossa pesquisa busca contribuir para a diminuicdo do déficit constatado no campo da
formacédo de professores/as de Historia.

Mesmo apresentando diversas licenciaturas como objeto de estudo, as pesquisas
apresentaram tematicas e resultados comuns. A organizacdo do curriculo das licenciaturas, a
pratica curricular da formacdo dos/as professores/as e as experiéncias dos/as licenciandos/as
no campo de estagio apareceram com destaque nas pesquisas. Tais tematicas apareceram
individualmente ou relacionadas entre si. Quando tratadas em relacdo, as investigagoes
apontaram para um hiato entre esses aspectos fundamentais da formacéo.

Sobre a formagdo pedagodgica, podemos afirmar que foram apresentados elementos
positivos e negativos. Os aspectos positivos disseram respeito ao reconhecimento da
importancia dos saberes pedagdgicos para a formacdo de professores/as. Os aspectos
negativos estiveram voltados ao distanciamento entre os saberes da area de referéncia e os
saberes da formacdo pedagdgica. Tal distanciamento foi revelado quando a relagéo teoria-
pratica ainda é compreendida de forma dicotbmica pelos estudantes das licenciaturas.

Pesquisas que analisam as opinides e/ou praticas dos/as futuros docentes no componente
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curricular do Estagio Supervisionado reforgaram a concepcao de que, na pratica curricular de
formacéo de professores, havia um distanciamento expressivo entre essas duas esferas.

O hiato entre teoria e pratica ndo resulta apenas do entendimento da pratica como
campo de aplicacdo de teorias. As compreensdes sobre o distanciamento entre as dois polos
deve-se, especialmente, pela nocdo de que as questdes tedricas ndo formulam respostas
capazes de orientar intervencOes sobre a realidade cotidiana nas escolas. Nesse sentido,
também percebemos que os estudos identificaram caréncias tedricas na formacao inicial. Ou
seja, temos cursos de formacgdo docente que sdo compreendidos a partir da prevaléncia de
aspectos teoricos e outros com prevaléncia de aspectos praticos. Um problema maior: ambos
ndo dialogam.

Por fim, gostariamos de destacar dois pontos considerados fundamentais que
contribuiram significativamente para a construcdo de nossa pesquisa: a) 0S cursos de
licenciatura investigados apresentam, majoritariamente, um carater bacharelizante; b) as
pesquisas trazem como sujeitos os estudantes das licenciaturas, professores dos cursos e
coordenadores.

Chamamos de carater bacharelizante a ideia de que a formacdo pedagodgica é
considerada secundaria ou complementar a formacdo fundada no saber de referéncia. Embora
0s cursos sejam de licenciatura, os componentes curriculares referentes ao bacharelado
apresentam maior significado na formacdo para os sujeitos, docentes e discentes, do que
aqueles referentes a area de Educacdo. Tal constatacdo fortalece o problema de pesquisa
recortado que questiona como a formacao pedagdgica do/no curso de licenciatura em Histéria
da UFPE é compreendida por estudantes, egressos e sujeitos participes da reforma curricular —
incluindo docentes e funcionério do corpo técnico-administrativo.

Nesse sentido, apontamos para 0 nosso segundo ponto de destaque que diz respeito aos
sujeitos das pesquisas. Nenhuma pesquisa por nos analisada trouxe 0s egressos como sujeitos
de investigacdo. Para nds, € importante compreender como os individuos que concluiram o
curso e estdo no exercicio da docéncia na educacdo basica, analisam a sua formacéo

pedagdgica.

1.4 SOBRE OS CAMINHOS DA PESQUISA E A ORGANIZA(;AO DO TEXTO QUE
DELA RESULTOU

O percurso metodoldgico da pesquisa foi sendo construido tomando por base 0s objetivos
especificos. A selecdo de procedimentos e instrumentos metodologicos esteve intimamente

relacionada as intensdes investigativas. Para identificarmos concepgfes sobre formacéo
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pedagogica de professores expressas em pareceres e resolucdes do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), homologados pelo MEC que regulam diretrizes para a formacdo de
professores/as em cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, bem como em resolucbes do
Conselho Coordenador de Ensino Pesquisa e Extensdo da UFPE que normatizam diretrizes
para a reforma curricular dos cursos de licenciatura e em Projetos Pedagogicos do Curso de
Licenciatura em Historia da UFPE, utilizamos a andlise documental como procedimento
metodoldgico.

Recorremos a entrevista semiestruturada como instrumento metodologico para cumprir 0s
seguintes objetivos especificos: a) analisar 0 que pensam sujeitos participantes da reforma
(dentre eles/as, conceptores/as do Projeto Pedagdgico do Curso) e docentes que vivenciam o
curriculo reformulado, do curso de Licenciatura em Historia da UFPE, sobre o contexto da
reforma e o perfil (1113-1) que dela resultou; b) analisar como egressos e estudantes dos
periodos finais do curso de Licenciatura em Historia da UFPE, ingressantes no perfil n°1113-
1, aprovado pela reforma de 2012.2, concebem a formacgdo pedagdgica proposta pelo
curriculo; ¢) mapear tensdes, embates, mudancas e permanéncias do/no curriculo, em especial
da/na formacdo pedagoOgica ofertada pelo curso de Licenciatura em Historia, que se
reproduziu desde o processo da reforma resultante em 2012.2.

A andlise dos dados foi realizada a partir da técnica da anélise de conteldo tematica.
Segundo Minayo (2006), a anélise de conteido corresponde a um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que aplicamos a discursos extremamente diversificados em que o seu esfor¢o
de interpretacdo oscila entre o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade. Esta
perspectiva tedrico-metodolégica de analise € composta por trés etapas no processo de
analise: pré-analise (ou leitura flutuante); exploracdo de material e tratamento dos resultados.
A pré-analise € um periodo de intuicdes que tem por objetivo tornar operacionais e
sistematizar as ideias iniciais para a construcdo do plano de analise. A exploracdo do material,
portanto, € a admiracdo sistematica das decisfes tomadas. O tratamento dos resultados diz
respeito a analise das informagOes e as inferéncias que o/a pesquisador/a faz, com base na
exploracdo do campo e do referencial tedrico.

Nossa trajetdria de vida, especialmente as experiéncias profissionais, foram de grande
importancia para a construcdo das inferéncias em relacdo aos dados da pesquisa de campo.
Durante a construcdo da pesquisa, mais precisamente, a partir do ano de 2017, ingressamos
no quadro docente do curso de licenciatura em Histéria da UFPE como Professora Substituta.
Esta condicdo nos foi valiosa porque permitiu uma imersdo no curso a partir de diversas

Oticas. Saimos do papel de estudante em formacao inicial, passamos a condicdo de professora
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da educacdo bésica, pelo contato com o curso enquanto docente licenciada, até chegarmos ao
papel de formadora de professores/as no mesmo curso.

Os resultados da pesquisa emergiram da analise documental e das entrevistas
semiestruturadas. No que se refere a andlise documental, foram construidas 4 (quatro)
categorias recobertas pelo tema central da formacao pedagodgica: a) no¢ao de competéncia na
formacdo de professores/as; b) identidade propria dos cursos de licenciatura; c) relacao
teoria-pratica na formacao docente; d) relacdo ensino-pesquisa na formacédo docente. As
categorias foram organizadas e debatidas a partir do contetdo de documentos de naturezas
diversas: pareceres, resolucdes e projetos pedagdgicos de curso. Neles, identificamos
tematicas recorrentes e de grande significancia. Foram essas tematicas que se configuraram
como elementos estruturadores da analise.

A nocdo de competéncia ganhou destaque, pois ela é compreendida, nos documentos,
como a concepgao nuclear na orientagdo dos cursos para a formacdo de professores/as. No
que se refere a identidade prépria de cursos de licenciatura, identificamos relevancia na
proposicdo de um curriculo préprio para cursos de licenciatura, materializada na construcao
de um projeto pedagdgico proprio de curso ja que, historicamente, estes cursos estiveram
subsumidos aos cursos de bacharelado. A relacdo teoria-pratica e a relacdo ensino-pesquisa
mostram-se como conteldos recorrentes e consolidados nos debates no campo da formacéo
docente. Por este motivo, aparecem com frequéncia nos documentos como fundamentais nos
processos formativos.

No que concerne as categorias construidas a partir das entrevistas, a organizacao se
deu de acordo com o conjunto de sujeitos entrevistados. O primeiro grupo de categorias
correspondeu as tematicas recorrentes nas falas de professores/as e funcionario técnico
administrativo do Departamento de Histéria, e de professores/as do Departamento de
Métodos e Técnicas de Ensino. Com o0s depoimentos destes sujeitos, percebemos a
permanéncia de categorias que também apareceram, com destaque, na analise documental.
Elencamos, portanto, duas categorias no que tange a formacdo pedagogica: a) identidade
propria do curso de licenciatura; b) relacdo ensino-pesquisa.

O segundo grupo de categorias oriundas das entrevistas diz respeito as falas de
egressos do curso de licenciatura em Historia e estudantes de periodos finais que vivenciaram
seus processos formativos com base no curriculo reformulado (perfil 1113-1). A escolha dos

egressos e estudantes obedeceu ao critério de serem professores/as de Histdria em escolas da
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Educacdo Basical®. Questdes referentes a identidade propria do curso, & relagdo teoria-
pratica e a relacdo ensino- pesquisa, também se fizeram presentes nas falas de egressos e
alunos do curso de licenciatura em Histéria. Configuraram-se, portanto, como categorias de
analise deste segundo grupo de sujeitos entrevistados.

O trabalho aqui apresentado, resultante do processo de pesquisa, € composto, além da
introducéo, por quatro capitulos e as consideraces finais. O capitulo numerado como item 2
contempla o debate teérico por nds construido. O debate sobre a formacdo de professores/as
estd apoiado nas concepcOes de Souza (2009); Batista Neto e Santiago (2011). Diante da
amplitude do tema, estabelecemos recortes epistemoldgicos para melhor cernir o debate
tedrico com os objetivos da pesquisa. As se¢des do capitulo correspondem a estes recortes.

A construcdo dos saberes docentes na formacdo inicial de professores/as esta
fundamentada nos estudos de Freire (1997a; 1997b); Tardif (2002); Gauthier (2006), e
Shulman (2014). O esclarecimento do que denominamos de formacdo pedagogica baseia-se
nas ideias de Tardif (2002) e Pimenta (2005). Apresentamos também uma trajetéria historica
da formacéo de professores/as no Brasil sob a influéncia das obras de Pereira (1999); Saviani
(2009); Aguiar e Scheibe (2010); Gatti (2010); Mauricio (2012), e Dourado (2015).

A Ultima secdo do capitulo tedrico apresenta um debate sobre perspectivas acerca da
formacdo docente em cursos de licenciatura. O texto foi organizado a partir de algumas
tematicas. A primeira refere-se as contribui¢fes do curriculo para a construcdo da identidade
de cursos de licenciatura. As obras de Dubar (2012) e Silva (2013) nortearam as discussoes
sobre identidade. No campo do curriculo, recorremos aos estudos de Silva (2010) e Arroyo
(2013). Dando sequéncia a essa secdo, propusemos uma analise teodrica sobre a formacdo de
professores/as por competéncias. Autores como Perrenoud (1999); Dias e Lopes (2013)
auxiliaram na conducdo do debate. A tematica da relacdo teoria-pratica também compds o
texto a partir dos trabalhos de Schor e Freire (1986); Schon (1992), e Freire (1997a; 1997Db).
Sobre a relacdo ensino-pesquisa na formacdo de professores/as, construimos analise com
auxilio das obras de Freire (1997b); Tardif (2002); Cunha (2011), e Soares e Cunha (2017).

O capitulo seguinte, identificado pelo nimero 3, apresenta o percurso metodoldgico.
Nele, esclarecemos os critérios de escolha dos documentos que compuseram 0O COrpus
documental, bem como a selecdo de sujeitos participantes. Junto a isso, tragamos um

panorama do perfil dos sujeitos, além da caracterizagdo do campo de pesquisa. Por fim,

10 Sabemos que, legalmente, as instituicdes de Educacdo Béasica que ofertam os anos finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio devem contratar docentes que tenham concluido o ensino superior, porém, no
Estado de Pernambuco, é comum termos, no quadro docente de escolas publicas e privadas, professores/as que
ainda ndo findaram a sua formacé&o inicial.
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abordamos a analise de conteddo, procedimento tedrico-metodolégico utilizado para a anélise
dos dados.

O capitulo de numero 4 apresenta a analise das informacdes oriundas da analise
documental. A organizacdo esteve baseada nas categorias construidas, quais sejam: a) nogédo
de competéncias na formacdo de professores/as; b) identidade prépria dos cursos de
licenciatura; c) relacdo teoria-pratica na formacdo docente; d) relagcdo ensino-pesquisa na
formacéo docente.

A identidade propria do curso de licenciatura e a relagdo ensino-pesquisa
configuraram-se como as duas categorias de analise oriundas das entrevistas realizadas com
docentes do Departamento de Historia, com um funcionario do corpo técnico-administrativo
deste mesmo departamento e com docentes do Centro de Educacdo. As informacgdes das
entrevistas deste grupo de sujeitos estdo dispostas no capitulo de ndmero 5. No mesmo
capitulo, analisamos as categorias construidas a partir das entrevistas realizadas com
estudantes dos periodos finais e egressos do curso. Diante do instrumento da entrevista
utilizado com estudantes e egressos, foram construidas as seguintes categorias: a) identidade
prépria do curso de licenciatura; b) relacdo teoria-pratica na formacao docente; c) relacdo
ensino-pesquisa na formagéo docente.

As consideracOes finais aparecem na sequéncia da andlise de dados e visa ndo s6
retomar os objetivos da pesquisa e sistematizar os achados, como também levantar novas
questdes que podem impulsionar o desenvolvimento de novas pesquisas. De modo geral, a
pesquisa mostrou que a reforma curricular do curso de licenciatura em Histéria da UFPE,
implantada em 2012.2, pds em xeque a tradicional organizacdo curricular “3+1”. As
mudancas concentraram-se, especialmente, na proposta de formacdo pedagdgica expressa no
curriculo do curso.

As mudancas no curriculo fizeram parte de um contexto histérico no qual houve a
implementacdo de diretrizes nacionais para a formacdo docente que reconheciam a
necessidade de se construir uma identidade prépria para os cursos de licenciatura. Junto a
isso, reforcavam a ideia da indissociabilidade entre teoria-pratica e ensino-pesquisa durante
todo o processo formativo.

Ao tratarmos especialmente do curso de licenciatura em Histdria da UFPE, vimos que
os docentes e o funcionario do corpo técnico-administrativo do Departamento de Historia
mostraram-se resistentes a reforma, sobretudo em decorréncia da ampliacdo da formagéo
pedagdgica. As docentes do Centro de Educacgdo, por sua vez, revelaram a importancia da
reforma curricular principalmente pela ampliacdo da formacédo pedagogica e, atrelada a isso,
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pela possibilidade de se construir a identidade da formagdo de professores/as. Os/as
estudantes dos periodos finais e egressos por nos entrevistados/as revelaram a importancia da
formacéo pedagdgica ofertada pelo curso, porém suas criticas estiveram centradas na relagédo

teoria-pratica no processo formativo.
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2 FORMAGCAO DE PROFESSORES/AS: A FORMAGCAO PEDAGOGICA DE/EM
CURSOS DE LICENCIATURA

Com o objetivo de pesquisar sobre a formacdo pedagdgica do/no curso de licenciatura
em Historia da UFPE, discutiremos politicas e no¢bes que envolvem a formacdo docente.
Segundo autoras como Gatti (2010) e Martins (2015), o interesse pela discussdo da tematica
da formacdo docente vem crescendo e se ampliando. Martins (2015) afirma que este debate
vai consolidar-se, no Brasil, ao longo do século XX. Os estudos mostram que ha uma
diversidade de perspectivas tedricas que possibilitam construir compreensdes as mais diversas
acerca da formacéo de professores/as.

Por seu turno, as mudancas epistémicas sobre um determinado campo do saber estdo
imbricadas as mudancas politicas, sociais, econémicas e culturais de um determinado espago,
num dado momento. Ou seja, 0 debate tedrico sobre a formacdo de professores do/no Brasil e
0 crescente interesse ndo esta dissociado do cenario histérico do pais. Tendo em vista que a
area da formacdo docente contempla pautas diversas, discutiremos, neste capitulo, alguns
recortes da tematica.

O processo de formacdo docente acontece, prioritariamente, em espacos institucionais
de educacdo, mas também em espacos ndo formais. As experiéncias vividas extra curriculo
escrito e até mesmo fora da instituicdo formadora, ou daquela(s) em que exerce o oficio da
docéncia, também sdo importantes para compor o repertorio de saberes fundamentais a
formacéo do/a professor/a enquanto ser histérico,social e cultural.

Sobre tal processo, Batista Neto e Santiago (2011) afirmam que

A formacdo de professores € um processo permanente que incorpora as
dimensdes inicial e continuada.Visto de forma ampla, ultrapassa as ofertas e
praticas formais originadas nas politicas publicas e educacionais,
inscrevendo-se também no cotidiano do exercicio profissional como uma
pratica pedagdgica escolar efetiva. (BATISTA NETO & SANTIAGO, 2011,

p.8)

A perspectiva da formacdo permanente revela que a formacgéo de professores situa-se
para além dos muros das instituicdes formadoras e do cumprimento de uma determinada carga
horéaria referente a uma dada matriz curricular de curso de licenciatura ou de qualquer outro
curso de formag&o inicial ou continuada. Ainda de acordo com Batista Neto e Santiago, “por
ser, ela também, prética educativa, a formagdo de professores é tomada como uma pratica
abrangente em seus contetdos, complexa em seus requisitos e profunda em sua finalidade.
Uma pratica que necessita ser permanente.” (BATISTA NETO & SANTIAGO, 2011, p. 8)
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Nessa perspectiva, faz-se necessario reforcar que este trabalho trata especificamente da
formacdo docente que se constroi no chdo de uma universidade puablica federal brasileira,
portanto, tratamos da formacéo institucional de professores que, para Souza (2009, p.48), é
“locus privilegiado da formacao .

O desenvolvimento do tratamento cientifico da educacdo, da sua posi¢do
estratégica no interior das politicas sociais, a consolidacdo do estatuto
epistemoldgico do saber pedagdgico possibilitaram, além da definicdo dos
espagos privilegiados da formacdo dos profissionais da educacdo (as
universidades), a construgdo da especificidade e das estratégias da formacéo
desses profissionais (...) Ser professor € uma profissao especifica com campo
préprio de conhecimento e de acdo. Por isso requer uma formag&o prépria no
ambito universitario e ndo apenas uma formagao superior. (SOUZA, 2009, p.
48)

Como se sabe, no Brasil, as Licenciaturas sdo formadas, basicamente, por dois grupos
de saberes!!: os saberes disciplinares — aqueles da sua area de referéncia — e os saberes
referentes a area de Educacgdo. A estrutura e organizacao curriculares do curso em andlise sdo
indicativos de como vem sendo pensada a formagdo docente nas universidades, desde a sua
criagdo, nos anos 19302, Para Saviani (2009), os cursos de formacdo de professores/as s&o
marcados por um dilema: o curriculo das licenciaturas deve privilegiar a formacdo dos
contetidos especificos da area de referéncia ou o “preparo pedagdgico-didatico”? Segundo o
autor, esta questdo configura-se como né central dos objetivos da formacdo profissional
docente, tendo em vista que este dilema resultou “da dissociagdo de aspectos indissociaveis
do ato docente.”(SAVIANI, 2009, p.151)

As perspectivas de Souza (2009) e Saviani (2009) justificam a escolha pelo nosso
recorte epistemolégico dentro do campo da formacdo docente. O debate sobre a formacéo
pedagogica apresenta-se como grande indicativo do que propde o curriculo do curso de
licenciatura em Histdria e quais os seus desdobramentos para a pratica docente de sujeitos
formados pela UFPE.

O capitulo aqui apresentado esta organizado em quatro secdes. Em decorréncia do
nosso objetivo geral, a primeira secdo trard um debate sobre a formacdo docente, no interior
do qual destacaremos as contribuicBes da discussao acerca dos saberes docentes no processo

formativo. No segundo momento, trataremos, especificamente, de questdo central para a

H1Saberes dos campos das C. Sociais e Humanas tém também integrados aos curriculos dos cursos de
licenciatura.

12Esses dois pilares do curriculo dos cursos de licenciatura, depois de persistirem mais 70 anos sem alteracoes
significativas, vem sendo ampliados, ao incorporarem novos conteddos, fruto de novas perspectivas da formacao
docente. Mais adiante, abordaremos tais mudancas ao analisarmos as novas Diretrizes Curriculares Nacionais da
formacdo de professores/as para educagao basica.
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pesquisa, a formacdo pedagdgica enquanto nocdo pedagdgica e elemento da politica de
formacgdo docente; apontaremos qual o significado retido pela pesquisa, bem como as
consideracBes em relacdo a ela. Na terceira secdo, direcionaremos o debate para a formacéo
de professores/as de Historia a partir de sua trajetoria historica e perspectivas teoricas. Por
fim, abordaremos perspectivas tedricas e propostas de formagdo em cursos de licenciatura.

A figura a seguir tem como objetivo construir uma sintese do debate tedrico deste

capitulo. Permite-nos situar as categorias apresentadas, bem como a relagéo entre as elas

Figura 01: sintese do debate tedrico

FORMACAO PEDAGOGICA:
Processo formativo institucional no qual os/as docentes em formag&o constroem os saberes
referentes ao campo da educago, ou seja, 0 processo de construgdo de seus saberes pedagdgicos.

!

Formagdo Pedagdgica em Cursos de Licenciatura

Identidade Formagéo por Relagdo Relacdo
prépria da competéncias teoria-pratica ensino-
formacéo pesquisa

\

Processo
histdrico, politico
e cultural

FORMAGCAO DE
PROFESSORES/AS

Fonte: producédo de nossa propria autoria
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2.1 OS SABERES DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES/AS

A tematica da formacdo de professores e, especialmente, a da formacdo pedagogica
enguanto elemento do curriculo de curso de licenciatura, nos remete a relagdo construida entre
o/a docente e os saberes que compdem sua formacao e sdo necessarios ao serem mobilizados
em sua pratica. A nogdo de “saberes docentes” é objeto de estudo de diversos autores -
apresentados ao longo deste capitulo - e, nem sempre, é considerada, puramente, como
sinbnimo de conhecimento. A ela se pode atribuir diferentes sentidos, além de apresentar
classificacOes relacionadas a sua origem e finalidade. Segundo Guimaraes (2015):

As classificacbes indicam que os saberes docentes, ao terem como origem a
formacdo pedagdgica, o campo dos conhecimentos cientificos e das
disciplinas, o campo curricular e a pratica do exercicio da profissdo, podem
ser geradores do que denominam uma relacdo de exterioridade com o
préprio saber, em funcdo de predominar como originadores dos saberes,
aqueles distantes do exercicio da profissdo, ou seja, instancias onde o0s
professores e professoras ndo atuam efetivamente. (GUIMARAES, 2015,
p.46)

A autora chama atencdo para a forte possibilidade dos/as docentes compreenderem
que as origens dos seus saberes sdo externas a ele/ela préprio/a. Esta perspectiva aproxima-se
do nosso debate, tendo em vista que tratamos a formacdo inicial de professores/as. A
Universidade, em especial, a UFPE, também é responsavel pela formacdo pedagdgica dos/as
licenciandos/as, portanto, € um locus que contribui para a construcdo de saberes ja que €
espaco formativo cujos objetivos da formacdo podem ser percebidos a partir de sua
organizacao curricular.

As préticas pedagdgicas institucionais sdo de grande relevancia para a construcdo dos
saberes. De acordo com Batista Neto (2007), a construcao dos saberes docentes € um processo
individual e social. Individual porque o repertério de saberes € formado pelo préprio sujeito a
partir de sua histdria de vida. E social porque ndo acontece na solitude. A relacdo com os
outros e os lugares que convive ¢é peca fundamental para formacao nesta construcao.

Podemos aproximar esta perspectiva do que diz Freire sobre a relagdo ensinar-aprender:

E que n&o existe ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que
diria se dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de
guem aprende. Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal
maneira que quem ensina aprende, de um lado, porque reconhece um
conhecimento antes aprendido e, de outro, porque, observando a maneira
como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para apreender o ensinando-
se, sem 0 que ndo o aprende, o ensinante se ajuda a descobrir incertezas,
acertos, equivocos. (FREIRE, 1997b, p.19)
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O texto de Freire toca na importancia da instituicdo formadora para a edificacdo da
pratica docente dos sujeitos em formacdo. A forma como a relacdo ensino-aprendizagem é
compreendida, bem como as praticas pedagogicas forjadas a partir do perfil curricular de um
curso de licenciatura, dizem muito sobre a formacdo do/a futura/a professor/a e, portanto, do
repertorio de saberes que estdo sendo construidos. Guimardes (2015) ressalta que alguns
autores, como Gauthier et al. (2006) e Pimenta (2005), afirmam que os saberes da docéncia
sdo construidos apenas durante o exercicio da sua formacdo profissional — inicial e
continuada, porém aqueles formados fora da atividade docente, sdo saberes culturais e
pessoais.

A definicdo dos autores, retomada e sistematizada por Guimaraes (2015), corrobora
com 0 nosso interesse de investigar a formacdo pedagdgica proposta por curso de licenciatura
a partir de sua reforma curricular. Independente da conceituacdo, classificacdo e
reconhecimento do lugar de origem que se atribua aos saberes docentes, por parte de teoricos,
h& um consenso de que a instituicdo formadora € espaco privilegiado para tal processo.

Shulman (2014) considera os saberes da docéncia como sindnimo de conhecimentos.
Para o autor, os conhecimentos do/a professor/a estdo organizados nos seguintes grupos: a)
conhecimento do conteudo; b) conhecimento pedagdgico geral; ¢) conhecimento do curriculo;
d) conhecimento pedagdgico do conteddo; e) conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; f) conhecimento de contextos educacionais; g) conhecimento dos fins,
propdsitos e valores da educacdo e de sua base histdrica e filosofica.

O “conhecimento do conteudo” refere-se ao conteldo especifico da area de referéncia.
O “pedagogico geral” corresponde aos principios e estratégias de gestdo da sala de aula;
envolve questbes de metodologia de ensino, avaliacdo. Os programas e materiais de ensino
compdem o “conhecimento do curriculo”. O “conhecimento pedagogico do contetido”, para
Shulman, “é terreno exclusivo do professor” (SHULMAN, 2014, p.206), pois resulta do
dialogo entre o conhecimento do contetdo e o pedagdgico geral. Conhecer os “alunos e suas
caracteristicas” diz respeito ao processo de envolvimento com os educandos no qual se ¢
capaz de compreender as especificidades de cada individuo.

O conhecimento de “contextos educacionais” abrange nao s6 o conhecimento acerca
do grupo-classe e as dindmicas da sala de aula, mas também a pratica pedagogica institucional
e as politicas educacionais nos diversos niveis politicos. Por fim, o “conhecimento historico e
filos6fico” acerca da educagdo permite construir no¢es sobre os principios, objetivos e

valores dos processos educativos. Diante desta diversidade de conhecimento, Shulman indica
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também uma diversidade de fontes geradoras. Para o autor, os sete tipos de conhecimentos
séo derivados de quatro fontes.

A primeira fonte de base para a construgdo dos conhecimentos docente ¢ a “formagédo
académica nas areas de conhecimentos de referéncia” (disciplinas). A formacao académica
acontece alicercada em duas frentes: os estudos bibliograficos e a producdo académica
historica e filoséfica acerca do campo do conhecimento. Segundo o autor:

O ensino €, essencialmente, uma profissao que exige formacdo académica. O
professor € um membro da comunidade académica. Ele ou ela deve entender
as estruturas da disciplina, os principios da organizacdo conceitual e os
principios da investigacdo que ajudam a responder a dois tipos de perguntas
em cada area de conhecimento: quais sdo as ideias e habilidades importantes
desta area? E como sdo acrescentadas as novas ideias e abandonadas outras
ideias consideradas deficientes pelos que produzem conhecimento nesta
area? Em outras palavras, quais sdo as regras e procedimentos da boa
pesquisa ou producdo académica na area? (SHULMAN, 2014, p.206-207)

O pensamento de Shulman remete ao que afirmamos inicialmente sobre a formacao
inicial de professores. A institucionalizacdo do processo formativo, por meio das
universidades e demais instituicGes de ensino superior, faz-se necessaria para a construcdo de
saberes — no caso de Shulman, conhecimentos — basilares & docéncia. O autor destaca também
a responsabilidade dos/das docentes em relacdo a socializacdo dos contetdos, tanto no que se
refere as suas informacdes quanto a forma como as informacdes serdo trabalhadas. Sendo
assim, os centros formadores precisam pensar uma relagdo dialdgica, no processo formativo,
entre os diversos tipos de conhecimento.

As “estruturas e materiais de ensino” sdo considerados por Shulman como outras
fontes de conhecimento dos/as professores. Os materiais e estruturas criados para a relacdo
ensino-aprendizagem acabam sendo suportes para muitas praticas docentes. E através destas
producdes que docentes lidam com o curriculo escolar.

Os professores necessariamente operam dentro de uma matriz criada por
esses elementos, usando-os e sendo usados por eles, portanto € l6gico que 0s
principios, as politicas e os fatos relacionados ao seu funcionamento devem
compor uma fonte fundamental da base de conhecimento para o ensino.
(SHULMAN, 2014,p. 208-209)

A “formagdo académica formal em educagdo” corresponde ao arcabougo teorico sobre
0Ss processos de escolarizagdo e da relacdo ensino-aprendizagem. As produgdes teoricas
envolvem resultados de pesquisas empiricas e fundamentos historico-filosoficos acerca da
educacgédo. Segundo Shulman,

Os aspectos normativos e tedricos do conhecimento académico sobre o
ensino sdo, talvez, os mais importantes. Infelizmente, os formuladores de
politicas educacionais e 0s responsaveis pela formacdo de professores
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tendem a tratar apenas os resultados da pesquisa empirica sobre ensino e
aprendizado como porcBes relevantes da base de conhecimento académico.
Mas esses resultados, embora sejam importantes e merecam estudo
cuidadoso, representam apenas uma faceta da contribuicdo académica.
Talvez as influéncias mais duradouras e poderosas da academia nos
professores sejam aquelas que enriquecem suas imagens do possivel:
suas visfes do que constitui uma boa educagdo ou de como seria um
jovem bem-educado se recebesse o estimulo e as oportunidades
apropriadas. (SHULMAN, 2014, p.209) (grifos nossos)

Além das fontes teoricas e institucionais, o autor afirma que a pratica docente também
¢ produtora de conhecimento. Shulman diz que “a sabedoria da pratica” ¢ uma base de
conhecimento extremamente valiosa para o/a docente/a, mas que, até aquele momento
(segunda metade da década de 1980), ndo se atribuia o seu devido valor nos escritos sobre
pratica docente. A préatica reflexiva é veiculo para a construcdo de novos conhecimentos, além
de ser fundamental para a formacdo de um/a professor/a “competente” (SHULMAN, 2014,
p.210).

Ao analisarmos o estudo de Shulman sobre os conhecimentos relativos a docéncia,
visualizamos sua preocupacdo com a formacdo institucional e tedrica do/a professor/a, ao
mesmo tempo em que valoriza a producdo de conhecimentos a partir da pratica reflexiva. O
seu trabalho € destinado a analisar de que forma os conhecimentos de professores/as podem
contribuir para a eficacia do ensino nas escolas. E também uma producéo relevante no campo
de discussdo sobre os saberes docentes, especialmente porque influenciou autores como
Gauthier e Tardif, pesquisadores consagrados neste campo.

Gauthier et al.(2006) apontam para uma premissa fundamental sobre a relacéo entre a
docéncia e a construcdo de saberes: ndo existe oficio docente sem saberes, como também, nédo
existem saberes sem oficio. O conjunto de autores, capitaneados por Gauthier, também
apresenta uma tipologia dos saberes docentes. Segundo o estudo, os/as docentes apresentam
um repertdrio de saberes que sdo mobilizados no curso de sua pratica. Ao todo, Gauthier
identifica seis tipos de saberes: a) saberes disciplinares; b) saberes curriculares; c) saberes da
tradicdo pedagogica; d) saberes da acdo pedagdgica; €) saberes das ciéncias da educacdo; f)
sabres experienciais.

Os “saberes disciplinares” sdao aqueles oriundos das 4areas de conhecimentos de
referéncia. No caso da educacgdo escolar, correspondem ao entendimento dos conteudos a
serem ensinados. Estes saberes provém da formacdo académica e da literatura consultada
pelos/as docentes em todo o seu processo formativo — institucional ou ndo. Os saberes

curriculares dizem respeito ao entendimento de programas de ensino, especialmente aqueles
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das instituicbes das quais o/a docente estd vinculado. Sdo programas criados pelos 6rgaos
publicos responsaveis pelo ensino. Estdo presentes em documentos normativos e diretrizes de
ensino.

Os “saberes da tradi¢do pedagogica” referem-se as representacdes que os/as docentes
constroem da escola, especialmente as impressdes que tem sobre a sala de aula. Tais saberes
podem ser modificados ou reforcados a partir das experiéncias vividas no exercicio da
profissdo. Os “saberes da acdo pedagogica” sao aqueles contemplados por pesquisas
cientificas. Correspondem aos conhecimentos oriundos de trabalhos académicos que tem
como objeto de investigagdo a pratica pedagdgica. Segundo Gauthier, tém a funcdo de
orientar e ressignificar a pratica dos/as docentes.

Os ““saberes das ciéncias da educagdo” sdo aqueles que versam sobre a escola e sobre a
profissdo docente. Sdo conhecimentos construidos ao longo do processo formativo sobre sua
profissdo. Contribuem para constituir a identidade propria da docéncia. Os “saberes
experienciais” sdo aqueles advindos da experiéncia profissional, resultados de suas praticas
reflexivas que, segundo Gauthier, podem ou nao originar pressupostos teérico-metodoldgicos.

As contribuicdes de Gauthier et al. sdo importantes, pois, além de apresentarem uma
maior sistematizacdo dos saberes docentes, em relacdo aos estudos de Shulman, apontam para
a articulacdo dos mesmos no decorrer do processo formativo e das praticas docentes. Ainda
com grande importancia para o debate tedrico, a nogcdo de saberes docentes para o conjunto de
autores esta proxima a ideia de conhecimento. Nesse sentido, nossa pesquisa toma como
referéncia a perspectiva de saberes docentes trazidas por Maurice Tardif (2002).

O autor situa a construcdo de saberes por parte dos/as professores num contexto em
que o individuo constrdi seus conhecimentos — relativos aos processos mentais e cognitivos —
e os (re)significa a partir de suas experiéncias no processo formativo e na atividade
profissional. Tardif indica, portanto, que os saberes da docéncia séo resultados da relacdo de
processos cognitivos de aprendizagem, mas também de interacfes sociais.

A abordagem por mim preconizada tenta escapar de dois perigos, que
designo pelos termos de “mentalismo” e ‘“sociologismo”, e procura, ao
mesmo tempo, estabelecer uma articulacdo entre os aspectos sociais e
individuais do saber dos professores. Ela se assenta na ideia de que esse
saber é social, embora sua existéncia dependa dos professores (mas ndo
somente deles) enquanto atores individuais empenhados numa pratica.
(TARDIF, 2002, p.11)

O ponto de intersec¢do entre o “mentalismo” e o “sociologismo” nos faz compreender
0 avanco do trabalho de Tardif em relacdo aos demais autores apresentados. Leva-nos

também a optar pela fundamentacdo do nosso debate e analise dos dados da pesquisa. Outro
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ponto relevante é a consideracdo de que os saberes docentes sdo plurais e estratégicos. Ao
longo da formacao profissional e por meio da pratica pedagogica do periodo formativo, os/as
professores/as articulam esta pluralidade de saberes, hierarquizando um em detrimento do
outro, a depender da situacdo que vivencia.

Para Tardif (2002), os saberes docentes podem ser categorizados em: a) saberes da
formagéo profissional; b) saberes disciplinares; c) saberes curriculares; d) saberes
experienciais. Os saberes da formacdo profissional sdo aqueles oriundos das ciéncias da
educagdo e da “ideologia pedagodgica”. Sao construidos a partir do que se ensina e aprende nas
instituicOes de formacéao de professores/as.

O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas
e para as ciéncias da educacdo. Ora, essas ciéncias, ou pelo menos algumas
dentre elas, ndo se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram
também incorpora-los a prética do professor. Nessa perspectiva, esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formagédo cientifica
ou erudita dos professores,e, caso sejam incorporadas a pratica docente, esta
pode transformar-se em prética cientifica, em tecnologia da aprendizagem,
por exemplo. (TARFIF, 2002, p.37)

Cumpre destacar que a ideia do autor acerca da pratica docente ndo s6 como objeto de
investigacdo das ciéncias da educagdo, mas também como uma atividade geradora de saberes,
corrobora com a analise por nés construidas diante dos dados de nossa pesquisa. A nogdo de
“saberes da formagdo profissional” nos ¢ valiosa, pois justifica nossa compreensdo do que
denominamos de formagio pedagogica de professores/as®e.

Ainda no campo da tipologia dos saberes, Tardif denomina de “saberes disciplinares”
aqueles que se concretizam nas disciplinas oferecidas pelas instituicdes formadoras em seus
curriculos. Nos cursos de Histdria, além dos conhecimentos referentes a este campo, também
podemos destacar disciplinas que auxiliam na compreensdo da mesma como a Filosofia,
Geografia e Sociologia. Para o autor, “os saberes das disciplinas emergem da tradicao cultural
e dos grupos sociais produtores de saberes.” (TARDIF,2002, p.38)

O conhecimento sobre programas de ensino, as ementas de disciplinas e o curriculo
escolar formam os saberes denominados de “curriculares”. Suas fontes sdo disponiveis em
materiais didaticos e documentos normativos. Os “saberes experienciais”, por sua vez, sao
aqueles que nascem da experiéncia docente e sdo validados na pratica pedagdgica. Eles
resultam, segundo o autor, do “amalgama” dos demais, além de serem responsaveis pela
mobilizagdo desses outros saberes, conforme a situagdo. S&o, portanto, indicativos para a

pertinéncia do(s) saber(es) a ser mobilizado(s), legitimando sua validade.

13Na secdo seguinte iremos abordar, especificamente, a categoria da formagdo pedagdgica de professores/as.
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Tomamos 0 pensamento sobre saberes docentes de Tardif como referéncia para
construirmos nossa compreensdo sobre formacéo pedagdgica, porém, pretendemos trazer um
dado que nos permite propor outra organizacdo, no que se refere a ideia de “saberes da
formacgao profissional”. No caso da formagao docente, entendemos, diferente do que sustenta
Tardif, que os saberes disciplinares também compdem os saberes da formacéo profissional.
N&o existe docente, no exercicio de sua profissdo, desprovido/a de saberes disciplinares.

A opcao pelo debate sobre os saberes pedagogicos se da pelo fato de compreendermos
que eles sdo o sustentaculo do que chamamos de formacdo pedagdgica. A formacéo
pedagOgica do/a professor/a ndo diz respeito apenas ao cumprimento de disciplinas
relacionadas aos estudos, como o préprio termo diz, pedagdgicos durante sua passagem pelo
curso de licenciatura. A partir desta observacdo, esclarecemos que os saberes construidos
pelos docentes referentes ao campo da educacdo — seja na sua formacéo inicial, continuada ou
na propria literatura — sdo identificados como “saberes pedagogicos”.

Tendo em vistas tipologias de saberes propostas pelos autores aqui referidos e da
compreensdo retida pela pesquisa, denominamos de saberes pedagdgicos o conjunto de
conhecimentos, valores, técnicas e contetdos diversos referentes ao campo da educacao.
Os saberes pedagdgicos configuram-se como basilares aos cursos de licenciatura, tendo em
vista que os mesmos formam profissionais para atuarem nos mais diversos niveis e
modalidades da educacdo basica.

Assim como Tardif (2002), defendemos que os processos formativos e a pratica
pedagogica docente demandam uma diversidade de saberes. Entendemos ainda que sdo 0s
saberes do campo da educagcdo que atribuem identidade ao cursos de licenciatura em
decorréncia das especificidades do/a profissional que se pretende formar e do campo de sua
atuacdo profissional, a escola. Os saberes pedagogicos sdo construidos a partir da interlocucao
entre a formacdo docente e o exercicio da pratica pedagogica. Sdo aqueles que dizem respeito
ndo s6 ao ensino — incluindo planejamento e avaliacdo do ensino-aprendizagem - de um dado
objeto do conhecimento, mas de esferas como prética gestora; educagdo inclusiva; educacao
para as relacdes étnico-raciais, de género e sexualidade, e tantos outros atributos demandados

aos/as profissionais da area de educagéo.
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2.2 0 QUE DENOMINAMOS DE FORMAQAO PEDAGOGICA?

A ideia da formacdo pedagogica guarda estreita relacdo com a nocdo de saberes
docentes. De acordo com Tardif (2002), Pimenta (2005), Gauthier (2006) e Shulman (2014), o
campo da educacdo configura-se como campo indispensavel a formacéo docente, pois é nele
que residem as discussdes sobre a identidade profissional e os aspectos que envolvem o
exercicio da docéncia. Nesse sentido, compreendemos que a construcdo de saberes
pedagdgicos acontece no processo da formacéo pedagogica.

Tendo em vista tal compreensdo, chamamos de formacao pedagdgica, o processo
formativo institucional no qual os docentes em formacdo constroem os saberes
referentes ao campo da educacdo, ou seja, 0 processo de construcdo de seus saberes
pedagdgicos. Autores como Souza (2009) e Pimenta e Anastasiou (2002) nos mostram que
as instituicdes de ensino superior sdo as responsaveis pela formacéo inicial dos docentes. E
necessario que essas instituicdes oferecam uma formacéo epistemologicamente consistente e
que atendam, de certa forma, as demandas sociais expressas nas escolas.

De acordo com Tardif:

(...) o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina
e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos.

Essas maltiplas articulagdes entre a pratica docente e os saberes fazem dos
professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes
em condicdes para sua pratica. (TARDIF, 2002, p. 39)

A estrutura curricular dos cursos de licenciatura €, portanto, indicativo de como cada
instituicdo pensa a formagdo de professores/as. Ao tratarmos do curso de licenciatura em
Histdria, é importante perceber se o curriculo — compreendido como uma construcao
institucional que resulta em construcdo de documentos norteadores e praticas curriculares —
propde uma relacdo dialdgica entre os diversos tipos de saberes, especialmente entre 0s
saberes disciplinares e saberes pedagogicos. Pimenta (2005) denomina o0s saberes
pedagbgicos de “saberes da docéncia”. Destaca, portanto, o valor dos saberes pedagogicos
para a construcdo da identidade profissional.

Afirmamos no inicio deste capitulo que a formacao docente esta imbricada ao contexto
historico e social do local onde se efetiva. A formacdo pedagogica, enquanto recorte da
temética da formacdo docente, também acompanha esta perspectiva. Num estudo realizado

por Pimenta (2005), a autora revelou que estudantes de licenciatura concebiam a formacéo
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pedagogica como sindnimo de Didatica. Era a Didatica, segundo a percepcdo dos sujeitos da
pesquisa, quem deveria fornecer técnicas a serem aplicadas em qualquer situacdo de ensino.

Além da visdo restrita da formacdo pedagdgica, os/as estudantes/a da pesquisa
realizada por Pimenta (2005), também apresentaram uma visao reducionista da propria préatica
docente porque a restringe a pratica de ensino. Esta visdo nos ajuda a esclarecer que nossa
compreensdo sobre a pratica docente situa-se para além da préatica de ensino, assim como a
formacdo pedagogica estd além da didatica. Em consonancia com Pimenta (2005),
acreditamos que a construcdo dos saberes da formacdo pedagdgica acontece “a partir das
necessidades pedagogicas.” (PIMENTA, 2005, p.25)

Nas préaticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentagdo metodologica, o enfrentamento de situacbes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora, que ainda ndo estd configurada teoricamente.
(PIMENTA, 2005, p.27)

O olhar da autora sobre a construcao dos saberes da docéncia — saberes pedagdgicos —
nos aproxima da problematizacdo dos curriculos de cursos de licenciatura. Em que medida os
curriculos propostos nos cursos de licenciatura contribuem para a compreensao de que a
formacdo pedagdgica refere-se a formacdo que contempla as questdes educacionais, incluindo
0 ensino dos contetidos das &reas de referéncia? De acordo com Tardif (2002),

Os saberes relativos a formacao profissional dos professores (ciéncias da
educacdo e ideologias pedag6gicas) dependem, por sua vez, da Universidade
e de seu corpo de formadores, bem como do Estado e de seu corpo de
agentes de decisdo e de execucdo. (TARDIF, 2002, p.41)

Nesse sentido, os curriculos estruturados pelo “modelo 3+1” vao de encontro a
concepcdo de que é fundamental relacionar os saberes na construcdo da formagao e da pratica
docente. E também um modelo formativo que reforca a ideia de desvalorizacdo dos saberes
pedagdgicos, pois a maior parte do curso estd voltada para estudos da area de referéncia. O
ultimo ano, destinado a formacdo pedagdgica, aparece como um complemento daquilo que foi
vivido cujo objetivo central € aprender técnicas de “aplicar” as teorias da area de referéncia.

A perspectiva de formagdo que privilegia os saberes disciplinares reforga os discursos
que realcam a distancia entre os saberes disciplinares, as teorias educacionais e a pratica
pedagdgica. Ou seja, € um modelo que fragmenta a prépria formacao pedagogica por reforcar
0 hiato na relacéo teoria-pratica.

Acreditamos que o maior desafio na estruturagdo de curriculos de licenciatura esteja

na construgdo de uma relacdo de isonomia entre saberes pedagogicos e saberes disciplinares,
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que Cunha (2001) designou de isonomia epistémica. Monteiro e Penna (2011) apontam para o
ensino — no caso especifico, o ensino de Histéria — como um lugar de fronteira, pois “a
fronteira é o lugar onde sdo demarcadas as diferencas, mas onde também & possivel produzir
aproximacoes, dialogos ou distanciamento entre culturas que entram em contato.”
(MONTEIRO; PENNA, 2011, p.194)

Ao tratar das questdes do ensino, 0s autores tocam no cerne do debate proposto e que
permeara a analise dos dados resultantes de nossa investigacdo. Ao analisarmos a construcao
de saberes da formacdo pedagdgica num curso de licenciatura, percebemos quais Sdo as
aproximag0es e os distanciamentos entre os saberes e as propostas formativas dos Centros
responsaveis pela formagao de professores/as de Historia na UFPE. Segundo Batista Neto:

A selecdo e a relacdo entre saberes pedagdgicos e saberes das disciplinas de
referéncia (conhecimentos) na composi¢cdo dos curriculos dos cursos de
licenciatura tém sido, desde muito tempo, um problema para a formagéo de
professores, em relagdo ao qual pouco se tem avangado nas Ultimas décadas.
O tratamento dado a esses saberes de natureza distinta explicaria dicotomias
e dissociagdes entre as dimensfes politica e técnica, tedrica e pratica, de
contetdo e forma, presentes na formacdo de professores para Educagdo
Béasica. (BATISTA NETO, 2007, p. 2)

Para compreendermos as mudancas e permanéncias na formacdo docente no Brasil,
mais especificamente a formacdo de professores/as nos cursos de licenciatura em Historia,
faz-se necessario tomar conhecimento sobre os caminhos percorridos pela formacdo de
professores/as ao longo da nossa historia. A secdo seguinte busca fazer um levantamento de
informacBes e uma analise sobre o historico da formacdo de professores de Historia como um

aspecto explicativo do que se vivencia hoje nas instituicdes formativas.

2.3 FORMACAO DE PROFESSORES/AS DE HISTORIA: histdrico e perspectivas

A necessidade de compreender a formacdo de professore/as nos leva a pensar como,
no Brasil, vem se construindo politicas educacionais e regulamentacdes relativas a formacédo
docente. A preocupacdo com a formacéo docente, no nosso pais, é percebida desde os tempos
mais remotos da histéria da educacdo institucional, portanto, remonta aos primordios da
colonizacdo europeia no continente americano.

Para tratarmos desse percurso histdrico, achamos prudente tracar um recorte temporal
para abordarmos contextos que estejam proximos a discusséo relativa ao problema e objeto de
pesquisa. Desse modo, optamos por um recorte historico cujo marco temporal situa-se entre a
década de 1930 e o ano de 2015. A escolha deve-se ao fato de que foi a partir da década de

1930 que o Brasil comecou um processo intenso de transformacdes politicas, econdmicas e
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socioculturais com rebatimentos sobre a estrutura do Estado brasileiro, que passa a se
aparelhar para intervir sobre a organizacdo da sociedade e sua prépria organizacdo. Além
disso, foi um periodo de ac¢des significativas na area de Educacéo.

O ano de 2015 foi considerado como marco final, pois foi o ano da aprovacao de
novas diretrizes nacionais para a formacdo de professores/as no Brasil, documento que
permeou parte das nossas analises e das narrativas dos/as docentes entrevistados na pesquisa.
O texto desta secdo estd subdividido em duas partes para uma melhor compreensdo das
informacdes. No primeiro momento, trataremos das questdes referentes a formacéo docente
dos anos de 1930 até o inicio da década de 1980, quando se inicia 0 processo de
redemocratizacdo do Brasil. Em seguida, apontaremos aspectos referentes ao periodo da

redemocratizacdo até o ano de 2015.

2.3.1 Perspectivas de Formacao de Professores/as no Brasil (1930-1988)

A chegada de Getllio Vargas a Presidéncia da Republica veio acompanhada da
transicdo de um Brasil essencialmente agrario para um pais urbanizado e voltado a
industrializacdo. Tal contexto gerou novas demandas sociais, dentre elas, a necessidade de se
pensar a educagdo basica e superior, principalmente no que dizia respeito a formacéo
profissional, dentre as quais se destacou a formacgdo de professores, em nivel superior.
Assistimos a criacdo do Ministério da Educacdo e Satde em novembro de 1930 com a
participacdo de figuras que haviam se manifestado em favor da educacdo publica e proposto
projetos educacionais em ambito nacional.

Segundo Saviani (2009), tais projetos tiveram impacto no campo das instituicbes
formadoras. O periodo entre 1932 e 1939 destacou-se pela organizacdo dos Institutos de
Educacdo. Nesse ambito, ocorreu a criacdo do Instituto de Educacdo do Distrito Federal,
concebido e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por Lourenco Filho; e o
Instituto de Educacéo de Séo Paulo, em 1933, implantado por Fernando de Azevedo.

O governo implantado com a chegada de Vargas ao poder, em 1930, procurou ainda
criar condicbes para a instituicdo de Universidades, ainda que estas cumprissem,
essencialmente, o papel de formacdo profissional, portanto, direcionadas para o ensino.
Segundo Boris Fausto (1995), a Universidade do Distrito Federal preocupou-se, sobretudo,

com a formagédo de educadores na Faculdade de Educagdo. A USP, por sua vez, ganhou

14por meio do Decreto n.° 19.402, de 14 de novembro de 1930, com o nome de Ministério dos Negécios da
Educacdo e Saude Publica, foi criado pelo entdo presidente Getulio Vargas. Era um 6rgdo do governo federal do
Brasil encarregado do estudo e por politicas dos assuntos relativos ao ensino, salde publica e assisténcia
hospitalar.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Decreto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Presidente_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Get%C3%BAlio_Vargas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Governo_Federal_(Brasil)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Governo_Federal_(Brasil)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sa%C3%BAde_p%C3%BAblica
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impulso a medida que a elite cultural paulista preocupou-se com a formacao de professores/as
de nivel secundario e superior. Trata-se, por conseguinte, do periodo que constituiu 0s
primordios da formacgéo docente em nivel superior no pais.

A implantacdo dos Institutos de Educacéo esteve atrelada a reforma Francisco Campos
(1931) que estabeleceu como objetivo a modernizacdo do ensino secundario e,
consequentemente, preocupou-se com a formagéo dos/as professores/as para atender as novas
demandas educacionais de uma sociedade que se urbanizava e se industrializava. Segundo
Dallabrida (2009), foi a partir de entdo que 0 ensino secundario passou a ter maior
organizacao e preocupacdo com o curriculo. No que tange a formagao docente, Ndria Cacete,
por sua parte, afirma:

A Reforma Francisco Campos é fruto da Revolugdo de 1930 e de um conjunto
de interesses que assumiu o poder naquele momento. Entre os decretos, esteve
0 de numero 19.851, de 11 de abril de 1931 que ao dispor sobre a organizagdo
do ensino superior instituindo o regime universitario, eleva para o nivel
superior a formacéo de professores secundérios. (CACETE, 2014, p.1063)

No ano seguinte a Reforma Francisco Campos, Anisio Teixeira implantou uma
reforma nas Escolas Normais, transformando-as em Escolas de Professores. O Decreto 3.810
de 19 de marco de 1932 propds a reforma curricular nas instituicbes de formacgéo docente.
Saviani (2009) apresenta a organizacdo curricular para o primeiro ano da Escola de
Professores, bem como os demais instrumentos de apoio a formacdo docente, que denotam
uma preocupacao, desde os anos 1930, com um processo diversificado e mais abrangente:

1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educagdo; 5) introducgdo ao ensino, contemplando
trés aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo
calculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias
naturais; c¢) pratica de ensino, realizada mediante observacéo,
experimentacdo e participagdo. Como suporte ao cardter pratico do
processo formativo, a escola de professores contava com uma estrutura de
apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e escola
secundaria, que funcionavam como campo de experimentacgao,
demonstracéo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas educacionais;
c) biblioteca central de educacédo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f)
museus escolares; g) radiodifusdo. (SAVIANI, 2009, p. 145-146) (grifos
NOSs0S)

E vaélido reforcar que as Escolas Normais e os Institutos de Educagio destinavam-se &
formagdo docente — na sua grande maioria, professoras — para 0 magistério no ensino

primario'®>. A formagdo para o ensino secundario (primeiro e segundo ciclos) cabia as

15Ainda que seja arriscado buscar correspondéncia entre niveis de estudo de periodos histéricos distintos, o
faremos aqui apenas como um esforco de aproximagdo. O ensino primario corresponderia, atualmente, aos
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universidades e faculdades. As universidades, desde os primdridos, foram chamadas a
contribuir com essa tarefa formativa. A partir da década de 1930, os bacharéis poderiam
acrescentar um ano a sua formacéo, o chamado Curso de Didatica, com disciplinas da area de
Educacao para a obtencdo da Licenciatura — origem do curriculo conhecido como 3+1.

Mesmo com o surgimento de instituicdes que resultavam de politicas educacionais
voltadas a formacdo docente, percebemos a prevaléncia de uma formacgdo de carater
bacharelizante em detrimento da formacéo pedagdgica. Como apontado anteriormente, grande
parte do tempo de formacéo (3 anos) do/a futuro/a professor/a era dedicado a aprendizagem
de saberes disciplinares, enquanto as questbes relativas a educacdo eram tidas como
componentes complementares, sobretudo para os/as docentes com atuacdo no nivel
secundario, com duracdo de um ano.

Constata-se que a formacdo de professores para 0s anos iniciais da
escolarizagdo sempre foi separada da formacdo dos professores de
disciplinas especificas, e, por muitos anos, houve separacdo também em
nivel escolar. Os primeiros eram formados em nivel secundéario e os
segundos, em nivel superior, em cursos isolados por area de conhecimento,
nos chamados bacharelados. Essa condi¢do deixou marcas de valor
académico e social que se refletem até nossos dias e tem implicacGes para a
carreira dos respectivos docentes. (ANDRE; BARRETO; GATTI, 2011, p.
97)

Diante da realidade apresentada, podemos afirmar que tal estrutura de formacéo tem o
bacharelado como condigdo basica para a obtencio do diploma de professor/a. E nesse
contexto que se reforca a concepcdo de que o individuo com notério saber sobre a area a ser
ensinada, pode exercer a atividade docente na Educacdo Béasica. Percebemos, entdo, ja na
constituicdo da formacdo em nivel superior, a valorizacdo dos saberes da area de referéncia
em detrimento dos saberes da formacdo pedagdgica.

A desvalorizacdo das questdes pedagdgicas no processo de formacdo inicial docente,
em nivel superior, graduacdo, € uma realidade que acompanhara a estrutura dos cursos de
Licenciatura na quase totalidade do periodo historico que nos propomos a estudar. No entanto,
em alguns momentos, observamos avancos e aspectos que indicam mudancas — ou tentativas
— relevantes na construcdo de um entendimento, emergido de forcas sociais em presenca, do
que representa a formacéo pedagdgica para os/as professores/as.

Na década de 1930, além da criacdo de instituicdes e do estabelecimento de uma

regulamentacédo que lhes pertine, a exemplo dos decretos ja citados, chamamos atenc¢éo para a

primeiros anos do Ensino Fundamental. O Ensino Secundario, no seu primeiro ciclo, corresponderia aos anos
finais desta etapa da educagdo, assim como o seu segundo ciclo seria o atual Ensino Médio.
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criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos em 1937, o Inep!®. O Decreto-Lei
580/1937 regulamentou a estrutura da instituicdo, que tinha Lourenco Filho como Diretor

Geral. Cabia ao Inep :

Organizar a documentacao relativa a historia e ao estado atual das doutrinas
e técnicas pedagogicas; manter intercAmbio com instituicdes do Pais e do
estrangeiro; promover inquéritos e pesquisas; prestar assisténcia técnica aos
servigos estaduais, municipais e particulares de educacdo, ministrando-Ihes,
mediante consulta ou independentemente dela, esclarecimentos e solucdes
sobre problemas pedagdgicos; divulgar os seus trabalhos. (Disponivel:
<portal.inep.gov.br/historia>. Acesso em abril de 2017)

O projeto que consistiu em sistematizar os conhecimentos educacionais, através do
Inep, explicitava a preocupacdo modernizadora do governo com a area da Educacao enquanto
campo de pesquisa e producéo de saberes. N&o pretendemos aqui tracar um debate acerca do
Inep, mas € importante ressaltar que tais transformacgdes compuseram o contexto de mudangas
gue vinham entdo ocorrendo no pais e que acabaram refletindo no campo da formacédo de
professores/as.

Segundo Aradjo (2007), durante a Era Vargas (1930-1945), podemos ainda destacar: a
criacdo do Plano Nacional de Educacgdo (1937), do Servigo de Patriménio Histdrico Cultural e
Artistico Nacional (1937), do Servico de Radiodifusdo Educativo (1937), do Instituto
Nacional de Cinema Educativo (1937), do Instituto Nacional do Livro (1937), do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (1938) e do Departamento Nacional da Crianga (1941).

No final dos anos 30, o Decreto-lei 1.190, de 4 de abril de 1939, generalizou para todo
0 pais a organizacdo das Universidades para assumirem a formacao de professores/as em nivel
secundario. De acordo com Saviani (2009),a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil, tornou-se referéncia para as demais instituicdes do pais. Foi a partir de tal decreto
que se oficializou o modelo de formagao “3+1” como referéncia dos curriculos dos cursos de
Licenciatura e Pedagogia®’.

Na segunda metade da década de 1940, com o fim do Estado Novo Varguista,
podemos destacar a criagdo e implantagdo da Lei Organica para o Ensino Normal (1946)*8. A

lei tinha como objetivo reestruturar o ensino Normal. Isso também acabou atingindo os cursos

nicialmente chamado de Instituto Nacional de Pedagogia.

7As Universidades passaram a ter o papel de formar professores/as que seriam docentes nas Escolas Normais,
ou seja, dedicar-se-iam a formacao de formadores/as. As Escolas Normais e os Institutos de Educacédo, por sua
vez, formariam docentes para o ensino primario e, em algumas ocasifes, os/as docentes poderiam assumir a
funcdo no ensino secundario a partir de tal formagao.

180OPresidente em exercicio, José Linhares, assumira o cargo interinamente, entre a queda de Vargas até a posse
do Presidente eleito, Eurico Gaspar Dutra (1946-1950).



63

de Licenciatura e de Pedagogia. Segundo a legislacdo, o Ensino Normal passaria a ser

dividido em dois ciclos, como indica o quadro abaixo:

Quadro 02: Estrutura do Ensino Normal, segundo a Lei Orgéanica do Ensino Normal (1946)

Curso Ciclo Objetivo Instituicéo Duracéo
formadora
Secundario Primeiro ciclo: | Formar professores do | Escolas  Normais Quatro anos
ginasial ensino primario Regionais
Segundo ciclo: | Formar professores do | Escolas Normais e
Secundario colegial ensino primario Institutos de Trés anos
Educacéo

Fonte: Producdo de nossa autoria a partir dos dados da Lei Orgénica do Ensino Normal, 1946.

Além dos cursos Normais, os Institutos de Educacdo contariam ainda com jardim da
infancia e escola primaria anexos. Esta organizacdo expressa a preocupacao em aproximar a
formacgdo tedrica das questdes praticas da Educacdo. Ofereceriam também cursos de
especializacdo para as areas de Educacdo Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes
Aplicadas, Musica e Canto, e cursos de Administracdo Escolar para formar diretores,
orientadores e inspetores.

Segundo Saviani (2009), os cursos normais de primeiro ciclo tinham um curriculo
centrado nas disciplinas da cultura geral. Os cursos de segundo ciclo contemplavam os
fundamentos da educacdo introduzidos pelas reformas da década de 1930. Ou seja, a
formacdo de segundo ciclo apresentava um curriculo com um maior enfoque na formacéo
pedagdgica, se comparado ao do primeiro ciclo.

Saviani (2009) ressalta ainda que, mesmo com as Leis Organicas, o Ensino Normal,
assim como os cursos de Licenciatura e o de Pedagogia, centraram sua formacgéo no aspecto
profissional — expressa na organizacdo das disciplinas que compunham os curriculos — e
dispensaram a existéncia de “Escola Laboratorio” para as praticas de estagio ou para que 0s/as
docentes/as em formacao tivessem, ao menos, algum tipo de aproximagdo com o ambiente
escolar. Nesse contexto, os cursos de Licenciatura passaram a ser fortemente marcados pelos
conteddos culturais-cognitivos.

A formacdo pedagogica era expressa pelo curso de Didatica e ndo era vista como de
grande importancia. Segundo autores, como Saviani (2009) e Cacete (2014), a formacao
pedagdgica era tida como uma exigéncia formal para a obtencdo do diploma de professor/a.
Na década de 1950, o Brasil passou por um surto de crescimento de carater nacional
desenvolvimentista. A gestdo de Juscelino Kubitscheck, a testa do Goveerno Federal,

desempenhou papel fundamental para o progresso econémico do pais. O Plano de Metas (50
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anos em 5), langado pelo Presidente JK, em 1956, previa um desenvolvimento intenso do
Brasil. De acordo com o slogan, o pais iria desenvolver, ao final do mandato presidencial, o
equivalente a cinquenta anos.

Nesse mesmo periodo, 0 pais assistiu a um aumento nos indices da populacdo urbana.
Tal realidade levou a transformacdes que também estiveram relacionadas a area de Educacéo
como o aumento do numero de instituicbes secundérias e instituicdes de ensino superior.
Segundo Cacete (2014), “entre 1955 a 1960, os cursos fundantes dessas instituicbes sao
basicamente voltados para a formacdo de professores secundarios por meio da criacdo de
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.” (CACETE, 2014, p. 1066).

O final dos anos de 1950 foi marcado pelo incentivo as empresas privadas também no
campo educacional. Muitos cursos de licenciatura foram autorizados a funcionar em
instituicBes particulares. Ainda de acordo com Cacete (2014), em 1957, vinte e um cursos de
formacdo de professores/as secundarios/as eram ministrados em instituicGes particulares. O
Brasil contava com um total de vinte e oito cursos sediados em Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras (instituicbes publicas).

Os dados mostram que a entrada na década de 1960 foi caracterizada pela expansdo do
ensino superior privado no Brasil, que passa a ter, a partir dai, uma participacdo crescente na
formacdo de professores/as voltados para a Educagio Béasica. As vésperas do golpe civil-
militar'®, o pais dava sinais de mudancas nas propostas educacionais, especificamente para a
formacdo de professores. No ano de 1961, foi aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases
para a educacdo brasileira. A LDB n° 4.024/61 atingiu a formacdo de professores/as na
medida em que desobrigava a existéncia de uma Faculdade de Filosofia para a constituicdo de
Universidades.

Data do ano seguinte o Parecer 292/62, aprovado pelo Conselho Federal de Educacéo
(CFE) que reforcou o modelo 3+1 para a formacdo docente pelo qual o/a estudante cursaria
dois conjuntos de estudos: os estudos do bacharelado e os estudos do “ano da didatica”
(Cacete 2014). As matérias pedagogicas, como eram chamadas a época, correspondiam a:
psicologia da educacdo; didatica; elementos de administragdo escolar e préatica de ensino.

Segundo o Parecer, os dois conjuntos de estudos deveriam ser articulados, embora
tratados de forma separada. Por um lado, o marco regulatério reforcava a ideia de que o

bacharelado era vivéncia obrigatoria para a licenciatura, por outro lado, “consagrou o uso do

¥Valemo-nos do conceito de Daniel Aardo Reis (2012) quando afirma que parte da populagdo civil apoiou,
contribuiu e até financiou o sistema politico implantado pelos militares.
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termo ‘licenciatura’ para a totalidade do curso que prepara o professor” (CACETE, 2014, p.
1060).

Algumas importantes Universidades desarticularam a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras na tentativa de se criar o Departamento de Educacdo e, mais tarde, a
Faculdade de Educagdo — como ocorreu com a USP no ano de 1969, portanto, ja em pleno
regime militar. O desmembramento da formagdo docente entre centros académicos de areas
de conhecimento de referéncia e centro/faculdade de educacdo lacraria, em definitivo, a
desarticulacéo entre as disciplinas das areas de referéncia e as disciplinas pedagogicas.

A desarticulagéo das faculdades de filosofia, cingida em diferentes institutos
com a consequente criagdo das faculdades de educagéo, ndo era, entretanto,
uma solucdo consensual e causava preocupagdes. Temia-se que a falta de
integracdo entre formacdo pedagdgica e formacao especifica, além do carater
excessivamente tedrico dos cursos, agravava-se com a separacdo e a
distancia fisica entre as diferentes unidades. (CACETE, 2014, p. 1069)

Ainda no inicio da década de 1960, o pais vivenciou uma mudanca significativa no seu
sistema politico. Em 1964, o entdo presidente Jodo Goulart foi deposto por um movimento
militar, com apoio de parte da sociedade civil. A partir deste ano, foi implantada, por meio
de um golpe de Estado, a segunda experiéncia ditatorial no nosso pais que duraria por vinte
e um anos. Diante de tal contexto, a Educa¢do também sofreu mudancas sensiveis ja que as
politicas publicas estavam amarradas a um sistema ditatorial, portanto, autoritario.

O governo militar, pressionado por setores empresariais que 0 apoiava, passou a visar
mudancas drasticas na legislacdo do ensino. Todos os ambitos da educacdo sofreram
alteracbes para que passassem a estar em consonancia com o que propunha a politica
econémica do sistema de governo vigente. No plano do ensino superior, € aprovada a reforma
universitaria, com a aprovacdo da Lei n° 5.540/1968, cujas repercussées também se fizeram
sobre a estrutura organizacdo institucional das universidades publicas. Nesse mesmo ano,
foram criadas as Faculdades ou Centros de Educacéo nas universidades publicas brasileiras.
Mesmo com o contexto politico ditatorial, segundo Pereira (1999), a formacao docente passou
a constituir-se como objeto permanente de estudo nesses espacos.

No ano de 1969, foi baixado o Decreto-Lei n° 477 que previa a punicdo de
professores/as, alunos/as e funcionarios/as de universidades considerados/as subversivos/as.
Oslas professores/as e funcionarios/as, se considerados/as subversivos/as, seriam demitidos/as
e ficavam impossibilitados/as de exercerem a atividade docente em qualquer lugar do pais. Ja

os/as estudantes, eram expulsos/as do curso e ficavam impedidos/as de estudar por trés anos.
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Nesse contexto, tornou-se necesséria a reformulacdo de marcos regulatérios que
direcionassem as préaticas educativas de discentes e docentes. Foi implantada uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da educacéo brasileira — Lei 5.692/71, cuja regulamentacdo dizia respeito a
diferentes niveis de formacéo.

No que diz respeito a formacdo de professores/as, foram criados o regime de créditos
semestrais e cursos de licenciatura de curta duracdo para suprir as necessidades urgentes do
numero de escolas basicas (I e Il graus de entdo) que vinham aumentando no pais. O resultado
de tal decisdo politica foi o comprometimento da formacao dos profissionais docentes, com a
adocdo de praticas aligeiradas, de qualidade duvidosa e de duro controle politico-ideoldgico.

Outro aspecto a ser destacado foi a implantacéo de cursos distintos para professores do
antigo curso ginasial (1° ciclo do curso secundario, agora denominado | Grau Maior) e para 0
antigo colegial (2° ciclo do curso secundario, agora denominado Il Grau). A Lei de Diretrizes
e Bases de 1971 havia alterado a nomenclatura dos segmentos da educacao escolar e, nesse
sentido, os/as docentes precisariam ter habilitacdo diferenciada para lecionarem em cada um
desses niveis.

A partir do Parecer n° 349/72, a habilitacdo para o magistério do 1° grau passou a ser
organizada em duas modalidades bésicas:

1. Duragdo de 3 anos (2.200 horas) que habilitava a lecionar até a 42 série;

2. Duracdo de 4 anos (2.900 horas) com habilitacdo para ensinar até a sexta série do

1° grau.

A formacdo que cabia ao curso superior de formacgdo docente deu lugar a uma simples
habilitacdo (Magistério), adquirida em nivel de 2° grau. As novas organizacfes de cursos
para 0 ensino de | grau tornaram-se precérias e reforcaram a hierarquizacdo no interior da
docéncia. E importante destacar que os cursos de formacdo docente, nos seus diferentes
niveis, estavam fundamentados numa perspectiva behaviorista, como aponta o estudo o
estudo de Renato di Dio (1976) sobre o sucesso dos testes “certo-errado”.

E valido salientar que os anos de implantagio da LDB e do Parecer n°® 349/72 s&o anos
em que o0 pais viveu o auge da repressdo ditatorial, baseada, juridicamente, no Ato
Institucional n° 5. O periodo é conhecido como “Anos de Chumbo” que compreendeu a
gestdo do presidente-general Médici (1969-1974). Os centros universitarios sofreram
seriamente com a acdo truculenta do governo, mesmo que as Universidades ainda tenham
sido campo de reflgio para pensamentos contestadores.

Na segunda metade da década de 1970, com o fim do governo de Medici, o Brasil

inicia seu processo de abertura politica. Segundo Fausto (1995):
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O governo Geisel se associa ao inicio da abertura politica que o general
presidente definiu como lenta, gradual e segura. Na prética, a liberagcdo do
regime, chamada a principio de distensdo, seguiu um caminho dificil, cheio
de pequenos avancos e recuos. (FAUSTO, 1995, p. 489)

A (re)organizagdo do cenario politico brasileiro caminhava para o esfacelamento do
regime militar. A ditadura estava desgastando-se porque as forcas politicas que um dia a
apoiaram, estavam em contradi¢do; além dos movimentos de protestos que emergiam em
diversas partes do pais. No final da década de 1970, eclodiram paralisacdes de professores/as
das redes publica e privada. Ou seja, um novo cenario passou a se desenhar.

A década de 1980 foi marcada pela existéncia de movimentos populares e de
(re)articulacdes politicas que almejavam o fim da Ditadura Civil-Militar. A Lei da Anistia em
1979 anunciou a volta de presos politicos do exilio e dava novos rumos ao regime vigente. A
area de Educacdo, envolta em um contexto de resisténcia, também manifestou suas acoes
politicas-intelectuais por meios da organizacdo de movimentos e de producdes académicas,
como aponta Mauricio (2012):

Na é&rea especifica da educacdo, entre 1978 e 1979, houve greve de
professores da rede publica do ensino fundamental em todos os grandes
Estados brasileiros. Foram criados nesse periodo a Associagdo Nacional de
Pds-Graduagdo em Educacgdo (Anped), o Centro de Estudos de Educacédo e
Sociedade (Cedes) e a Associacdo Nacional de Educagdo (Ande), que
realizaram a 12 Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), em 1980, em Séo
Paulo com 1400 participantes, lancando um manifesto. Nesse mesmo ano, a
reunido da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), no Rio
de Janeiro, teve como tema Ciéncia e Educacao na Sociedade Democratica.
Em 1981 foi aprovada Emenda Constitucional que garantiu aposentadoria
especial para professores e professoras apds 30 e 25 anos, respectivamente,
com salério integral; em 1982, a 22 CBE reuniu 2.000 participantes em Belo
Horizonte, onde discutiram Educacdo: perspectiva na democracia da
sociedade. (MAURICIO, 2012, p. 257-258)

O texto de Mauricio demonstra 0 quanto a area da educacgdo trouxe, fortemente, o
discurso e o debate sobre democracia. A formacdo de professores/as também passou a ser
repensada ja que estava e estd intimamente relacionada ao que se pensa sobre escola, ensino,
planejamento e educacao.

Em 1982, foi instituido pelo Governo o projeto Centro de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério que teve como objetivo revitalizar as “Escolas Normais”. De
acordo com Saviani (2009), foi um projeto sem grande repercussdo e aprofundamento dos/as
professores/as formados/as por tais Centros. Ainda na década de 1980, passou a ser prevista a

formacdo de professores/as em nivel superior para trabalharem nos quatro ultimos anos do
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ensino de | grau e para o ensino de Il grau. As Licenciaturas poderiam ser curtas — duracdo de
dois anos — ou plenas — com duracdo de quatro anos.

A segunda metade da década de 1980, caracterizada pelo fim da Ditadura Civil-
Militar, foi marcada pela reconstrucdo da democracia no pais. Em 1987, a Assembleia
Nacional Constituinte reuniu-se com o0 objetivo primeiro de pensar e promulgar um novo
conjunto de leis para o pais. Conjunto de leis que deveria estar em consonancia com o

“retorno” da democracia.

2.3.2 Perspectivas de Formacao de Professores/as no Brasil (1988-2015)

Com o processo de redemocratizacdo, a Constituicao brasileira, promulgada em 1988,
ficou conhecida como “Constituicdo Cidada” por instituir direitos sociais e coletivos. Nao
temos a pretensdo de afirmar que o fim do regime ditatorial e as novas perspectivas politicas
do Brasil asseguraram um governo democratico consolidado e os direitos sociais garantidos
em sua integralidade. Corroboramos com Boris Fausto (1995) quando afirma que:

O fato de que tenha havido um aparente acordo geral pela democracia por
parte de quase todos os atores politicos facilitou a continuidade de praticas
contrarias a uma verdadeira democracia. Desse modo, o fim do autoritarismo

levou o pais mais a uma “situacdo democratica” do que a um regime
democratico consolidado. (FAUSTO, 1995, p. 527)

Mesmo diante de certas permanéncias no ambito politico — permanéncias estruturais
que sdo vivenciadas até os dias de hoje — houve uma onda democratica em curso cujos efeitos
também puderam ser percebidos na area da educacdo. A Constituicdo — ainda vigente — prevé
no Art. 25 que a educacdo é um direito de todos e um dever do Estado e da Familia. Sendo
assim, como (re)pensar a educacdo brasileira diante da nova perspectiva democratica?
Contraditoriamente ao avanco democratico no plano politico, assistiu-se a emergéncia de
novo ideario que forjaria a doutrina neoliberal, de forte impacto sobre o plano econdémico,
com repercussdes sobre a politica e a sociedade brasileiras. A ado¢do da doutrina neoliberal
por governos brasileiros ao longo dos anos 1990 tornou necessario pensar num novo conjunto
de diretrizes para o a educacao do Brasil, que s6 veio a ser implantado na segunda metade
daquela década.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n° 9.394/96 — foi promulgada
no contexto da gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso cujo perfil era de atender os
interesses do empresariado nacional e responder as exigéncias do Banco Mundial e do Fundo

Monetario Internacional. Havia, portanto, um discurso de contetdos inconciliaveis, no qual
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pontificava a busca pela estabilidade financeira do pais e garantia dos direitos civis — dentre
eles, a educacgdo — sob um perfil de gestao neoliberal.

A criagao da “Nova LDB”, como passou a ser chamada, esteve relacionada a tal
contexto. Segundo Pereira (1999), o documento foi feito por grupos que pensavam a educacao
de maneira diferente com clara hegemonia de grupos privatistas?®. A Lei de Diretrizes e
Bases, segundo o autor, passou a ser um projeto “polifénico” no qual ecoavam vozes
epistemologicamente diversas.

No que toca a formacao de professores/as, houve grande expectativa, pois o0 nimero de
escolas da educacdo bésica crescera e pressionara a demanda por novos professores/as. Por
outro lado, o debate social e académico que se acumulou desde o inicio dos anos 1980,
forneceu elementos politicos, epistemoldgicos e metodoldgicos numa perspectiva mudancista.
Mesmo com tamanha expectativa em relacdo a formacdo docente, frustracdes de setores
educacionais, pesquisadores, professores e gestores em educagéo, encabecando a lista, foram
registradas. A LDB de 1996 definiu em favor da criagdo de uma nova instituicdo formadora, o
Instituto Superior de Educacdo (ISE) e um novo curso, o Curso Normal Superior (CNS).
Ainda com nova a instituicdo, tal realidade tornou a formacéo de professores/as ainda mais
precéria, como aponta Saviani (2009):

Introduzindo como alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciatura, 0s
Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os institutos superiores de Educagdo emerge como institui¢do de
nivel superior mas barata, por meios de cursos de curta duracao. (SAVIANI,
2009, pag. 148)

Nos Institutos Superiores, responsaveis pela formacéo da maioria dos/as professores/as
do pais, prevaleceu o modelo 3+1 no curriculo dos cursos de Licenciatura. De acordo com
Pereira (1999), é o modelo curricular da “racionalidade técnica”. Nesse modelo, o/a docente ¢
compreendido/a como um/a técnico/a, um/a préatico/a, um/a especialista que aplica, com rigor,
em seu trabalho, os conhecimentos cientificos de sua formacdo. Ou seja, a pratica é concebida
como mero espaco de aplicabilidade da teoria, sem epistemologia propria.

No contexto da LDB 9.394/96, os ISE foram pensados como lécus de formagéo,
sobretudo, a partir dos dois pareceres aprovados pelo Conselho Nacional de Educacgédo (CNE):
CP n° 53/99 e CP n° 115/99. Segundo Pereira (1999):

2Vale lembrar que, durante os mandatos de FHC, a educagio superior conheceu mais um “boom” privatista que
fez com que, ao final de oito anos de gestdo, a formacgéo de professores passasse a contar com uma oferta por
parte de IES privadas em um percentual que superava os oitenta por cento (80%).
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Como se sabe, em decorréncia da expansdo do ensino superior brasileiro,
sobretudo por via da iniciativa privada, hd muito essa formacdo vem se
desenvolvendo em instituicbes ndo-universitarias, por meio de cursos de
preparacdo docente de qualidade bastante questiondvel que, com rarissimas
excecOes, se limitam a reproduzir, de maneira empobrecida e piorada, o0s
modelos de formacéo de professores. (PEREIRA, 1999, p. 120)

Um ano apds a promulgacdo da LDB, a Secretaria de Educagdo Superior do Ministério
da Educacdo criou comissdes de especialistas por curso de graduacdo que analisava projetos
pedagdgicos de curso propostos por IES, das diversas regides do pais, ao MEC. A acéo
resultou numa diversidade de concepgdes e “divergéncias epistemoldgicas” (PEREIRA, 1999)
em relacdo a formacdo dos/as profissionais de educacéo.

O movimento que consistiu em pensar a formagéo de professores/as, a partir de tais
mudancas politicas e legais, atingiu também as universidades publicas. O debate estava cada
vez mais presente na literatura, circulando em producdes e eventos académicos. Os
pensamentos pedagdgicos trouxeram para o cerne do debate, a importancia da préatica para a
formacdo docente bem como a importancia da formacéo pedagdgica.

Para Pereira (1999), o novo modelo de formacdo que veio conquistando espaco cada
vez maior na literatura especializada era o da “racionalidade pratica”. Nesse modelo, o
docente é considerado um

Profissional autbnomo que reflete, toma decisdes e cria durante sua agéo
pedagogica.(....) A pratica ndo é apenas locus da aplicagdo de um
conhecimento cientifico e pedagogico, mas espaco de criacao e reflexdo, em
gue novos conhecimentos sdo constantemente gerados e modificados.
(PEREIRA, 1999, p. 113)

Compreendemos a necessidade da relacdo dialdgica entre o polo tedrico e o polo da
pratica na formacdo docente. Existem aproximacdes e particularidades fundamentais nos dois
polos que devem ser compreendidos durante qualquer processo formativo. O debate entre o
modelo de formacao dominado pela “racionalidade técnica” e o modelo pela “racionalidade
pratica” pode gerar uma visdo maniqueista ja que, dependendo da institui¢do formativa, fica
clara uma hierarquia entre os saberes.

Mesmo com a possibilidade de cairmos no maniqueismo, o modelo da racionalidade
pratica surgiu para estruturar novas propostas de formacéo inicial. Segundo tal perspectiva, o
contato com a prética deve aparecer desde os primeiros momentos da formag&o. Diante deste
pensamento, a entrada nos anos 2000 foi marca pela aprovacdo de novas diretrizes especificas
para a formacéo de professores, especialmente a partir de 2002.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (Resolucdo CNE/CP N°
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1, de 18 de Fevereiro de 2002) resultaram de um debate que se vinha sendo travado, como
dito, desde o inicio dos anos 1980, porém, dada a hegemonia privatista e de um pensamento
pragmatico utilitarista, o processo de reforma curricular que dele decorreu, contaminou o
cenario da formacdo, inclusive no ambito das universidades puablicas brasileiras, onde se
encontrava alguns de seus defensores.

O debate nos mostra que, a partir do final da década de 1990 e o inicio dos anos 2000,
tem inicio um periodo significativo quando nos referimos a formacédo inicial docente.
Trazemos como ponto de partida as contribuicdes da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 e das
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (CNE/CP n°
1/2002). Acreditamos que ambas as referéncias tém como objetivo (re)pensar o curriculo e as
politicas curriculares dos cursos de licenciatura. De acordo com Aguiar e Scheibe (2010), “a
partir da LDB, os atos legais representaram um avango importante ao estabelecer uma
configuragdo especifica aos cursos de licenciatura, distinguindo-os, de certa forma, dos cursos
de bacharelado. (AGUIAR & SCHEIBE, 2010, p. 83)

O contexto que estamos analisando mostra as tentativas para a construcdo de um pais
que deseja a democracia e vé a educacdo como grande contribuicdo para a erradicacdo das
desigualdades. Ainda segundo Aguiar e Scheibe (2010), os profissionais da educagdo sdo
sujeitos importantes na e para o delinear do cenario em questdo. Acrescentamos que a
formacdo inicial, em especial, a formacdo pedagogica, apresentou-se como peca fundamental
para a formacao e atuacdo de tais profissionais.

Instaurado a partir da LDB/1996 e disciplinado através das sucessivas
Diretrizes Nacionais especificas aos cursos de cada area de conhecimento e
das Resolugbes CNE 1/2002 e 2/2002 que instituiram as Diretrizes
Nacionais para a formacdo de professores da educacdo basica, o
enquadramento legal da formacgdo de professores em nivel superior trouxe
pressupostos e orientagbes para uma reconstrugdo na organizacdo e no
desenvolvimento dos cursos de licenciatura e, consequentemente, para a
mentalidade dos formadores que neles atuam e das instituices que os
abrigam. (AGUIAR & SCHEIBE, 2010, p.81)

Dourado (2015) afirma que a partir da década de 1990, varias resolucdes foram
aprovadas no que tange a formacao de profissionais da area de educacdo. Dentre as medidas
de destaque esté a criagdo da Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores pelo Conselho
Nacional de Educacdo. A Comissdo era formada por conselheiros da Camara de Educacdo
Superior e da Céamara de Educacdo Basica. Em funcdo das renovacdes periddicas dos
membros do Conselho (CNE), a Comisséo foi, varias vezes, recomposta: 2004, 2007, 2008,
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2010, 2012 e 2014, porém sempre a partir da consulta democratica aos setores sociais
envolvidos com a politica de formacdo de professores/as.

E nesse contexto que a Resolu¢do CNE/CP n° 1/2002 foi promulgada e propunha uma
formacéo de professores/as que buscasse integrar a formacdo baseada nos conhecimentos da
area de referéncia e a formacao pedagogica. O documento propds a superacdo da dicotomia
entre os saberes da area de referéncia e os saberes pedagdgicos, tentando romper, ou
minimizar, a hierarquia social entre conhecimentos em relacdo a docéncia. Porém, ao nos
depararmos com os debates trazidos a luz por Macedo (2000), Aguiar & Scheibe (2010), Gatti
et al. (2011) e Dourado (2015), compreendemos que os problemas na formacdo de
professores/as ndo se resumem a simples técnicas de reformulacéo curricular ou mudanca na
rede de instituicdes formadoras. As questdes envolvidas sdo fundamentalmente politicas e
precisam ser compreendidas como tal.

A primeira década dos anos 2000 caminhou com tentativas para se matizar tais
problemas e foi também palco de inimeras discussdes acerca da formacdo inicial e continuada
dos/as docentes. Eventos académicos e politicos, assim como medidas de governos, em
diversas esferas, teceram analises e propostas que versaram sobre as necessidades de solucdes
mais estruturais para a formagao, pois, como apontam Aguiar & Scheibe (2010), “as politicas
curriculares no pais, nas Ultimas décadas, ndo conseguiram ultrapassar esse fosso
[diferenciacdo instituida entre a formacdo da area de referéncia e a formacdo pedagogica], que
tem revelado um forte obstaculo para a formulacdo de curriculos integrados.” (AGUIAR &
SCHEIBE, 2010,p. 79)

Politicamente, este € um periodo de grande significado para a histdria do Brasil. No
ano de 2003, Luiz Inécio Lula da Silva assumiu a presidéncia do pais em sucessdo a Fernando
Henrique Cardoso que terminara dois mandatos consecutivos. Consideramos um evento de
importancia histérica, pois houve a mudanca de uma proposta de governo aos moldes
neoliberais para um governo de préticas intervencionistas e com prioridades em politicas
sociais, em especial para 0s setores mais pobres.

A expansdo escolar na primeira década dos anos 2000 exigiu do governo soluges
emergenciais. Assim, dentre as questdes mais urgentes, esteve a preocupacdo com a formacao
dos/as professores/as para a educacdo basica. Além do parecer ja citado, que determina a
reformulacdo dos curriculos dos cursos de licenciatura, 0 governo instituiu, através do
Decreto n° 5.755 de janeiro de 2009, uma Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do

Magistério da Educagéo Basica.
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A partir de entdo, foram criados Foruns Estaduais de Apoio a Formacgdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (Parfor), com a finalidade de estabelecer
acOes e metas para a formacao inicial e continuada desses profissionais. Além das medidas
politicas, destacamos eventos como a Conferéncia Nacional da Educacdo Béasica (Coneb) em
2008 e a Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae), em 2010, que incluiam questBes
relativas a formacdo docente na pauta de discussoes.

Sobre tais ac6es, Dourado (2015) destaca:

Merece ser ressaltado que as deliberacbes do Conae cumpriram papel
singular nesse processo ao destacar a articulacdao entre Sistema Nacional de
Educacdo, as politicas e a valorizacdo dos profissionais da educacdo, bem
como ao reafirmar uma base comum nacional para a formacéo inicial e
continuada cujos principios devem ser considerados na formulacdo dos
projetos institucionais de formacdo inicial e continuada - incluindo a
licenciatura - por meio da garantia de concepcdo de formacdo pautada tanto
pelo desenvolvimento de solida formacdo tedrica e interdisciplinar em
educacdo de criancas, adolescentes, jovens e adultos(as) e nas areas
especificas de conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria e
pratica e pela centralidade ao trabalho como principio educativo na formagao
profissional, como também pelo entendimento de que a pesquisa se constitui
em principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo nuclear dessa formacao.
Importante ressaltar que tais concepgdes, historicamente, vem sendo
defendidas por entidades da area, especialmente, Anfope [Associacdo
Nacional pela Formacdo dos Professores], Anpae [Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo], Anped [Associacdo Nacional de
Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo], Cedes [Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade] e Forumdir [Férum Nacional de Diretores de
Faculdade e Centros de Educacgéo]. (DOURADO, 2015, p. 301)

O autor mostra, no nosso entendimento, os avancos que foram e poderiam ter sido
alcancados no que se refere a formacdo docente no Brasil. Diante da perspectiva historica
tracada anteriormente, assistimos a acOes significativas no que toca a formacdo pedagdgica
dos/as professores/as. Os marcos regulatdrios e os debates caminharam para mudancas na
formacdo inicial e continuada que se expressavam nos seus curriculos. Desse modo, vimos um
longo processo de reformas curriculares vivenciados por cursos de licenciaturas que
passariam a anunciar uma nova concep¢do, ao menos institucional e legal, de docéncia.
Porém, as mudancas propostas ndo eram simples e envolveram disputas politicas dentro e fora
das instituicGes formadoras.

Os movimentos de disputa e articulagfes politicas nos levam a encontrar sérios
problemas que vém sendo discutidos ao longo de décadas sobre a formagdo docente, em
especial, sobre sua formagdo inicial. Aguiar & Scheibe (2010) apontam que, no Brasil, o
problema da formacgdo de professores/as também se concentra na falta continuidade das

politicas publicas e oscila entre a centralizacdo e a descentralizag&o.
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No ambito da politica de Estado, o Brasil vem sofrendo com instabilidades e jogos de
poder nos ultimos trés anos. A deposicdo da Presidente da Republica, somada as articulacfes
partidarias e as acdes do poder judicidrio, tracou um contexto de instabilidade politica,
econdmica e social. Sendo assim, as politicas voltadas a formacdo docente, que se iniciaram
na primeira década do ano 2000, estdo sofrendo descontinuidades e rupturas.

Além de problemética politica mais ampla, sabemos que recentes propostas para
formacdo inicial de professores/as estdo intimamente relacionadas as disputas politicas
institucionais e ao modo como se compreende a importancia dos saberes e suas
hierarquizagbes sociais. Para Macedo (2000), o Brasil assistira a uma série de mudangas na
educacdo, mas, ainda assim, sofrera com seus problemas que se refletem e séo refletidos em
todos os niveis de educacéo.

A forma utilizada pelo documento do MEC para se legitimar - culpabilizacdo
da escola e de seus atores pelo quadro de ma qualidade da educacédo e
redencdo via prescri¢cdes - tem suportado um amplo conjunto de reformas
educacionais. As diferencas entre as variadas propostas surgem em fungéo
do tipo de andlise da realidade educacional empreendida. No caso das
diretrizes para formacdo de professores, a reformulacdo parece basear-se
na ideia de que ha um problema pedagdgico, expresso pela inadequacao
dos curriculos de formagdo; e um problema organizacional, que se
define pela incapacidade das atuais institui¢des formadoras, tal como se
organizam, de darem conta das demandas de formac&o de professores.
Dessa forma, a reformulagdo propde agdes nesses dois ambitos.
(MACEDO, 2000, p. 2) (grifos nossos)

Os problemas apontados pela autora justificam o crescimento das preocupacdes com
as licenciaturas tanto com as estruturas institucionais quanto com os curriculos e conteidos
formativos (Gatti et al., 2011). “Essa formagdo [inicial], se bem realizada, a posterior
formacdo em servico ou aos processos de educacdo continuada avanca em seu
aperfeicoamento profissional e ndo se torna um suprimento a precaria formagdo anterior, o
que representa alto custo pessoal ou financeiro aos proprios professores, aos governos, as
escolas.” (GATTI ET AL., 2011, p. 89)

Ainda sobre a precariedade da formagdo, o conjunto de autores, capitaneados por
Gatti, aponta que, atualmente, ainda ha a predominancia de uma formacgdo académica mais
abstrata e genérica, ou seja, de uma formacao insuficiente. Junto a esta questdo, existe uma
dissonancia entre o proposto legalmente e o realizado, sobretudo em instituicdes da rede
privada cuja fiscalizacdo e meios de avaliagdo por parte do Estado sdo reduzidas se
compararmos ao que acontece com as institui¢fes da rede publica.

Nas instituicdes publicas, encontramos grande embate politico e epistemologico

qguando trazemos o debate sobre a formacéo inicial de professores/as e a reforma curricular
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dos cursos de licenciatura. As disputas tocam aspectos como a disposi¢cdo dos componentes
no curriculo, a carga horaria a ser atribuida a cada um deles e a importancia da formacéo
pedagdgica nas licenciaturas. Fonseca e Couto (2008) indicam que, muitas vezes, as reformas
curriculares concentram suas mudancas em um novo “quadro de disciplinas” e deixam
problemas esquecidos como o da vinculagdo teoria e prética.

De acordo com Macedo (2010):

Em que pese todas as dificuldades que tem sido enfrentadas pelas unidades
universitarias envolvidas na formacao de professores e as criticas que vimos
apontando nessa formagdo, os problemas existentes exigem analises mais
complexas do que a empreendida pelo documento do MEC. Tais analises
precisam ter por horizonte, ndo uma simples reestruturacdo organizacional,
mas, fundamentalmente, uma discussdo politica acerca da formacdo de
professores. (MACEDO, 2010, p.7).

O estudo liderado por Gatti mostra, portanto, que ainda no século XXI temos uma
condicdo de formacdo docente nas areas disciplinares, segundo a qual, “mesmo com as
orientacbes mais integradoras quanto a relagdo ‘formagao disciplinar — formacgdo para a
docéncia’, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século
XX para as licenciaturas.” (GATTI ET AL., 2010, p. 98).

No caso da formacéo inicial dos professores de Histdria, tal concepcdo é reforcada
pelo documento das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia, datado de
2001, cujo objetivo principal é explicitar a formacdo do/a historiador/a. Fonseca e Couto
(2008) ressaltam que a formag&o do profissional de Historia ndo est4 baseada na docéncia e
qgue a formacdo pedagdgica € concebida como um conjunto de conhecimentos
complementares ao saber histérico.

Trouxemos inicialmente o levantamento das produc@es em nivel nacional e local
referente a formag&o de professores/as em cursos de licenciatura. Nossos achados corroboram
com a tese acima de que, mesmo com mudancas legais e novos debates tedricos acerca da
formacdo pedagdgica, a maior parte dos cursos de licenciatura ainda apresenta um hiato entre
0s dois campos da formagéo.

O distanciamento e anunciado tanto por estudantes do curso quanto por docentes do
mesmo curso. O trabalho de pesquisa de Mestrado em Educacio de Erica Santana, defendido
junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco,
mostrou que o processo de reforma curricular do curso de Letras, da mesma institui¢do, foi
marcado por disputas politicas e epistemologicas por suposicdo de que a valorizagdo dos
componentes curriculares pedagogicos significava perda para os conhecimentos da area
disciplinar, a Linguistica (SANTANA, 2015).
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Gatti também estudou a estrutura curricular e ementas de trés cursos de licenciatura:
Letras, Ciéncias Biologicas e Matematica. Observou como 0s cursos eram concebidos e
analisados em producgdes académicas no Brasil. O estudo divulgado, em 2010, mostrou que a
maioria dos docentes do pais era formada em instituicdes privadas. Essa realidade pode ser
problemética se pensarmos que ha uma quantidade significativa de cursos aligeirados que
comprometem a formacéo de professores/as, precarizando-a.

Além do tipo de instituicdo formadora, o que nos chamou atencéo foi o dado de que
nos trés cursos analisados havia prevaléncia de carga horaria para 0s conhecimentos
disciplinares em relacdo a formacgdo pedagogica, sobretudo nas instituicbes publicas. Os
indicativos corroboram com o que veio sendo retratado na pesquisa de Erica Santana, na
nossa producdo do estado do conhecimento, e no que discutimos neste texto sobre a
hierarquizacdo dos saberes na formacdo docente e o perfil bacharelizante dos cursos.
Corrobora também com o que apontamos anteriormente sobre o distanciamento entre as
questdes legais e as realidades institucionais.

E valido salientar que a dissonancia entre o proposto e o realizado esta permeada de
inimeros fatores. Alguns deles citamos aqui: falta de acompanhamento por parte do Estado,
diversidade de concepcbes acerca da formacdo docente, disputas politicas, interesses
mercadoldgicos de institui¢des privadas que tornam o custo de um curso de licenciatura mais
baixo devido ao encurtamento da duracéo.

A entrada na segunda década dos anos 2000 foi marcada, portanto, por instabilidades
politicas e por tentativas de ressignificar a formacdo de professores/as a medida que sdo
exigidas reformas curriculares que integrem as formac6es disciplinar e pedagdgica. Porém, os
entraves apontados continuam a alimentar o debate sobre a temética. Em diversas instituicdes,
a reforma do curriculodos cursos de licenciatura — proposta em 2002 pelas Diretrizes e adiada
para 2004 — levaram anos para serem iniciadas e implantadas.

O processo de reforma curricular dos cursos de licenciatura sofreu mais um desafio,
pois, a partir do ano de 2014, a Comissao Bicameral de Formacdo de Professores submeteu
uma nova versdo de documento base e proposta de minuta de novas Diretrizes Nacionais. A
pauta de um novo documento foi levada para discussdes ao longo do ano de 2014 e
proporcionou criticas e sugestdespor meio de debates no Conselho Nacional de Educacéo e
em outros espacos em que Conselheiros da Comissao Bicameral do CNE foram convidados
(Dourado, 2015).

Segundo o autor, houve aproximacdo dos membros da Comissao com as instituicoes

formadoras, eventos sobre a tematica da formacdo e secretarias estaduais e municipais de
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Educagdo. As novas Diretrizes foram sancionadas pelo MEC em 24 de junho de 2015.
Segundo alguns autores, como Dourado (2015), a nova regulamentacdo tem como um de seus
principais objetivos a articulacdo entre os diversos niveis de educacdo. Ou seja, no que
concerne a formacdo de professores/as, pensemos que esta deva estar relacionada com as
demandas da educacdo bésica.

Mesmo diante de um cenério politico instdvel e, a nosso ver, problematico e
comprometedor do futuro do pais, as “novas Diretrizes” surgiram como mais uma tentativa
para se estabelecer relacGes entre teoria e pratica, mas, sobretudo, impedir a existéncia e a
proliferacdo de cursos de licenciatura de curta duragdo. E inegavel que a realidade em que nos
encontramos hoje sinaliza o quanto é preciso permanecer no debate, nas analises e nas acbes
que invistam na formacéao pedagdgica de professores/as.

Com as caracteristicas apontadas, com o vasto rol de disciplinas e com a
auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia, presume-se que ha
uma pulverizagdo na formacdo dos licenciados, o que indica fragil
preparacdo para o exercicio do magistério na educacdo basica. Pode-se
perguntar se a formagdo panordmica, em geral encontrada nos curriculos, é
suficiente para o(a) futuro (a) professor(a) vir a planejar, ministrar e avaliar
atividades de ensino para criangas, adolescentes e jovens em
desenvolvimento como proposto nos documentos normativos dessas
licenciaturas. (GATTI ET AL.,2011,p.99)

N&o pretendemos aqui defender a ideia de um Estado estritamente regulador e ditador
de regras para instituicbes de ensino e formagdo. Compreendemos que 0S espacos de
formacdo precisam carregar sua autonomia e sua compreensdo acerca da docéncia. Porém,
cabe ao Estado, enquanto relacdo social que visa, em tese, 0 bem da coletividade, construir
mecanismos junto aos estudiosos da docéncia e aos/as proprios/as professores/as para que a
formacao de professores/as para a educacao basica conhec¢a avancos significativos.

Os autores referidos afirmam, e nés reforcamos, que as mudancas na formacdo de
professores/as durante a nossa histéria sdo camufladas, sugerindo que ndo houve mudancas
significativas. Este pensamento impulsiona nossos gquestionamentos acerca de como
estudantes egressos/as — futuros/as professores/as ou professores/as em exercicio — veem a sua
formacéo pedagogica a partir de um curriculo reformulado cujo objetivo é superar o historico
modelo 3+1 e anunciar uma nova concepcao de docéncia.

As novas Diretrizes, como ja apontamos, configuram-se como um novo desafio aos
cursos de Licenciatura, sobretudo aqueles que passaram recentemente pela reforma prevista
pela Resolucdo de 2002 e tem poucas turmas formadas ou estdo com as primeiras turmas em

fase de conclus&o, a partir do curriculo revisado. Dourado (2015) afirma que as novas DCN’s
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(datadas de 2015) enfatizam a necessidade de organizar o processo formativo e pretendem
articular as instituicdes formativas com as instituicdes da educacdo basica. Esta medida
envolve a consolidacdo de Féruns Estaduais e Distrital permanentes de apoio a formacéo
docente em regime de colaboracéo e cooperacao.

Na busca de maior organicidade das politicas, as novas DCN’s enfatizam
gue estes processos implicam o repensar e 0 avancar nos marcos referenciais
atuais para a formacao inicial e continuada por meio de a¢fes mais organica
entre as politicas de gestdo para a educacdo bésica e a educagdo superior,
incluindo a pos-graduagdo e, nesse contexto, para as politicas direcionadas a
valorizacdo dos profissionais da educacdo. (DOURADO, 2015, p. 306)

No tocante a formacdo de professores/as de Historia, percebemos que este tem sido
tema recorrente de debates, sobretudo a partir da década de 1980 quando se criou um
movimento de avaliacdo de cursos superiores pelo Brasil. A primeira comissao de avaliadores
para cursos de Historia foi formada por membros da ANPUH (Associacdo Nacional de
Historia), capitaneada pela professora Déa Fenelon (PUC-SP). O resultado das anélises dos
cursos explicitou a urgéncia da revisdo dos curriculos dos cursos de Historia e as finalidades
das formacdes?:.

A partir deste contexto, as discussGes sobre curriculo, perspectivas historiogréaficas,
formagéo profissional e relagdo ensino-pesquisa-extensdo passaram a permear a fala de
diversos sujeitos envolvidos nos processos formativos dos cursos de Histéria. Um dos pontos
basilares da discussdo centrava-se na necessidade de construcdo de uma identidade prépria
para 0s cursos de bacharelado e para os cursos de licenciatura. ldentidade esta que se
explicitaria numa reforma curricular especifica para cada perfil de formacéo.

Os cursos de licenciatura em Historia configuram-se como campo de nossa pesquisa.
As licenciaturas sdo cursos destinados a formarem professores/as que irdo atuar na Educacéo
Basica, portanto, nas etapas do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e do Ensino Médio. Para
pensarmos a formacdo de professores/as de Histéria € preciso destacar algumas
particularidades. A primeira delas € a relagdo com o curso de Geografia. Desde a sua criacéo,
nos anos 30 do século XX, havia um Unico curso para formar professores/as de Histéria e
Geografia. Somente em meados dos anos 50, com a Lei n°2.594/55, os cursos de Historia
passaram a ter autonomia. Outro ponto importante diz respeito a criacdo dos cursos de
Licenciatura Curta em Estudos Sociais, nos idos de 1970. A partir de entdo, muitos cursos de
Histdria foram substituidos pelos de Estudos Sociais entre a década de 1970 e o inicio da
década de 1980.

2LA esse respeito, ver o estudo de NASCIMENTO, 2013.
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Os cursos de Estudos Sociais compunham um conjunto de licenciaturas que foram
denominadas de “licenciaturas curtas”. A criagao também fez parte do projeto educacional da
Ditadura Civil-Militar, instalada em nosso pais a partir de 1964. As licenciaturas curtas
diferenciavam-se das “licenciaturas plenas” pela finalidade da pesquisa. O objetivo da
licenciatura curta (duracdo de 3 anos, a principio, mas depois de apenas 2 anos) era formar
professores executores, técnicos, reprodutores de conhecimento. Nesta modalidade, o/a
egresso/a deveria formar-se para “saber ensinar”. As licenciaturas plenas (duracdo de 4 anos)
apresentavam os objetivos de ensino e pesquisa, dessa forma, o individuo estava apto a ser um
historiador/a (SIC) e/ou professor/a em nivel superior (NASCIMENTO, 2013).

A histéria da formagdo docente, no Brasil, nos mostra que ha um “paradigma
dominante” (CUNHA, 1998) cuja ideia fundamental é de que o “notério saber’??seria
suficiente para o exercicio da atividade docente. A concep¢do do notorio saber aceita que a
docéncia em areas especificas do conhecimento (Historia, Geografia, Literatura, dentre
outras) pode ser assumida por individuos que dominem, s6 e simplesmente, 0s conteldos
disciplinares. No caso da Historia, qualquer pessoa formada em cursos da area de
Humanidades, estaria apta a assumir turmas na Educacdo Bésica sem, necessariamente, ter
passado pela licenciatura.

Tal nocdo foi, inclusive, reforcada e legalizada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1961. O
longo periodo de permanéncia do curriculo bacharelizante dos cursos, da presenca das
licenciaturas curtas e da predominancia da concepcdo do notério saber suficiente para o
ensino, levaram, como dito inicialmente, a urgéncia de se repensar e ressignificar os cursos de
licenciatura.

Um ano apo6s a promulgacdo da LDB de 1996, a Secretaria de Educacdo Superior do
Ministério da Educacdo criou comissdes de especialistas por curso de graduacdo que
analisava projetos pedagogicos de curso propostos por IES, das diversas regiGes do pais, ao
MEC. No caso do curso de Historia, a comissdo foi formada por especialistas de grande
destaque na area, como os professores Ciro Flamarion Cardoso, Elizabeth Cancelli e Luzia
Margareth Rago, além da direcdo da Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH). O grupo
discutiu e elaborou, durante o ano de 1998, um documento que resultou nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Historia. O texto s6 foi aprovado pelo Conselho

Nacional de Educacdo em 2001.

22Neste caso, a concepgdo de notério saber designa o reconhecimento, pelo Estado, de um saber sem que tenha
havido formagdo profissional prévia. O suposto é o de que o/a professor/a é aquele/a que domina, sO e
simplesmente, contetidos disciplinares. Essa nogdo foi objeto de polémica depois que passou a integrar a reforma
do Ensino Médio proposta na gestdo do presidente Michel Temer, em 2017.
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Corroboramos com a ideia de Nascimento (2013) de que a emergéncia de tal
documento compBe um contexto de mudancas tedricas e epistemoldgicas no campo da
Histéria, bem como mudancas no campo de atuacdo dos historiadores. Além dos dois
aspectos apontados, acrescentamos também as mudancas no contexto histérico que exige
novas demandas das escolas — espagos de atuagcdo da maior parte dos egressos do curso de
Historia. As Diretrizes podem ser analisadas sob diversos aspectos. Aqui, destacamos o
silenciamento do documento em relagcdo aos cursos de licenciatura. O texto ndo deixa davidas
quanto a valorizacdo do bacharelado e age de forma omissa em relacdo ao valor dos saberes
pedagogicos para a formacdo dos professores. Quando se refere ao perfil do profissional
formado num curso de Historia, as Diretrizes afirmam que “o graduado devera estar
capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em todas as suas dimensdes, 0 que
supde pleno dominio da natureza do conhecimento historico e das praticas essenciais de sua
produgdo e difusdo.” (CNE/CES n°492/2001, p. 8) (grifos nossos)

Ainda que tenha prevalecido a tentativa de repensar e trazer novas perspectivas
epistemoldgicas aos cursos de Histdria, o0 documento mostrou-se deficitario no que tange ao
perfil da licenciatura, pois 0s conhecimentos da area de educacdo sdao compreendidos como
“conteudos complementares.” Para Fonseca (2008), as orientagdes simplificam as demandas
profissionais em uma Unica exigéncia: o conhecimento de uma determinada disciplina. “Os
saberes profissionais sdo reduzidos os saberes monodisciplinares da historia adquiridos no
ambito do curso de graduagdo.” (FONSECA, 2008, p.68)

O percurso histérico, por nos apresentado, reforca o pensamento de Gattiet al., trazido
anteriormente, ao desvelar que o século XXI, no Brasil, tem inicio com a formagao de cunho
pedagdgico ainda vista como subordinada a formacéo disciplinar. Tal perspectiva ndo é vista
somente na formacdo de professores/as de Histdria. Esta € uma concep¢do vigente nas mais
diversas areas do conhecimento. No decorrer dos anos 2000 — dando continuidade ao
movimento que vinha sendo feito e pensado nos anos de 1990 - algumas politicas publicas
foram realizadas a partir da necessidade de cuidar da formacdo docente. Fica cada vez mais
evidente que este é um ponto crucial nos problemas que compdem o sistema educacional

brasileiro quanto a formacéo de professores/as da educacéo basica.

2.4 CURSOS DE LICENCIATURA: perspectivas da formacéo docente
Os cursos de licenciatura, no Brasil, cuja finalidade central é formar docentes para
atuar na educacdo bésica nas suas diversas etapas e modalidades de ensino, possui esta

denominacdo porque, segundo o Parecer CNE/CP n°28/2001, da ao sujeito formado, licenga
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para atuar como docente. A secdo referente a trajetoria historica dos cursos de formagdo de
professores/as em nosso pais revelou que, historicamente, os cursos de licenciatura foram
compreendidos como complementares ao bacharelado.

Esta secdo visa tratar de questdes referentes aos cursos de licenciaturas diversas e suas
especificidades, em especial, da formacdo pedagdgica. As categorias tedricas foram
construidas com vista a organizar o tratamento dos dados colhidos por pesquisa de campo e a
compreender 0 objeto de pesquisa. O texto esta organizado em quatro categorias: a)
Identidade de cursos de licenciatura: contribuicdes do curriculo; b) Formacdo de
professores/as por competéncias; ¢) Relacdo teoria-pratica na formagdo docente; d) Relacdo
ensino-pesquisa na formagéo docente.

O debate sobre a construcdo da identidade propria das licenciaturas, a partir do seu
curriculo, deve-se ao fato de trabalharmos com a reforma curricular da licenciatura em
Historia como um marco divisor para se pensar a formacéo pedagdgica do curso. A discussao
sobre a formacdo de professores/as por competéncia faz-se necessaria, pois € uma perspectiva
consolidada no pais e amplamente difundida no corpo de documentos analisados.

As questdes referentes as relacGes teoria-pratica e ensino-pesquisa sdo consideradas
fundamentais quando se pensa a formacéo docente dentro das instituicdes de ensino superior.
Séo relagdes compreendidas como a base da formagao dos/as profissionais da educacao.

2.4.1 Identidade de cursos de licenciatura: contribui¢6es do curriculo

Pensar as contribui¢des do curriculo - enquanto pratica - na construcdo da identidade
dos cursos de licenciatura exige esclarecimentos do que entendemos sobre identidade e sobre
curriculo. Ambas as categorias correspondem a campos densos e intensos de debates,
sobretudo quando se trata da formacao docente. Ndo pretendemos aqui fazer um levantamento
de teorias curriculares, nem das perspectivas tedricas acerca da identidade docente.
Pretendemos, portanto, revelar nossas compreensdes sobre as duas categorias e situa-las no
campo da formacéo pedagdgica.

Partimos da compreensdo de Silva (2003) para tratarmos da identidade. Segundo o
autor, identidade e diferenca estdo em relacdo dialogica, pois uma sé existe em relagdo com a
outra. A identidade corresponde aquilo que se é; aquilo que guarda particularidades. A
diferenga, por sua vez, refere-se ao que ndo faz parte do campo identitario. De acordo com

Silva, “em um mundo imaginario, totalmente homogéneo, no qual todas as pessoas
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partilhassem a mesma identidade, as afirmacdes de identidade ndo fariam sentido.” (SILVA,
2003, p.74)

A construcdo da identidade ndo acontece de forma estatica. Segundo Kaddouri (2009),
existe um processo de dindmica identitaria que permeia 0s sujeitos e sua relacdo com a
profissdo. Este movimento se da entre (re)conhecimentos e negacdes. A relagdo com o outro,
ou seja, com o diferente, é de fundamental importancia para a constru¢do de uma identidade.

No que concerne ao curriculo, adotamos o conceito trazido por Sacristan (2000),
segundo o qual o curriculo é compreendido como ‘“‘um objeto social e histdrico”, permeado
por praticas politicas, sociais e pedagdgicas. Para o autor, o curriculo “ndo pode ser estendido
a margem do contexto no qual se configura e tampouco independente das condi¢cdes em que
se desenvolve” (SACRISTAN, 2000, p.108). E nesse sentido que dialogamos com as
perspectivas trazidas por Silva (2010) e Arroyo (2013) que dizem que a construcdo de
curriculos acontece em espacos de disputas.

Cumpre destacar também que, dentre as perspectivas teoricas acerca do curriculo,
esses autores ndo estdo situados dentro de uma mesma perspectiva analitica. Podemos
identificar o pensamento de Arroyo vinculado a Teoria Critica do Curriculo. As teorias
curriculares criticas estdo fundamentadas no referencial tedrico-metodolégico do Marxismo,
especialmente da Escola de Frankfurt. Nesse sentido, entende o curriculo como um conjunto
de objetos e praticas referentes aos conhecimentos, situado em uma pratica educativa de
ensino e de aprendizagens, que pode ser tanto um instrumento de dominacgéo por parte de uma
elite, como pode ser um instrumento de libertacdo quando estad pautado numa perspectiva
libertadora.

Os estudos curriculares de Silva, por sua parte, sobretudo 0s que recorremos para esta
pesquisa, estdo situados no campo das teorias pos-criticas. Esta perspectiva tedrica baseia-se
no pos-estruturalismo. Compreende o curriculo como uma construc¢do discursiva. As teorias
pos-criticas apresentam como categorias centrais as questdes de identidade e diferenca; de
género, raga, sexualidade e etnia. O pensamento foucaultiano costuma constituir-se em um
dos sustentaculos tedrico-metodoldgicos da perspectiva pds-critica proposta por Silva.

Ainda que estejam localizados em teorias curriculares distintas, os dois autores
coincidem em dois aspectos considerados importantes para 0 nosso debate: a) ndo existe
teoria curricular neutra; b) a construcdo de curriculos d&-se num campo de disputa. Ambas as
teses, originarias das correntes criticas do pensamento pedagdgico, terminaram por

contaminar, positivamente, as teorias pos-criticas.
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No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdo de “identidade” ou
de “subjetividade”. Se quisermos recorrer a etimologia da palavra
“curriculo” que vem do latim curriculum, “pista de corrida”, podemos dizer
que no curso dessa “corrida” que € o curriculo acabamos por nos tornar o
que somos. Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo,
pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos que o conhecimento
que constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos, na nossa
identidade, na nossa subjetividade. (SILVA, 2010,p.15) (grifo nosso)

Quando olhamos para os cursos de licenciatura compreendemos que 0s seus curriculos
— sobretudo a construcdo das matrizes curriculares — resultam de uma disputa de ideal
formativo, especialmente quando o curso de formacdo é composto por diversas areas do
conhecimento que, no interior das universidades, sdo organizadas em departamentos. De
acordo com Arroyo (2013):

O campo do conhecimento sempre foi tenso, dindmico, aberto a duvida, a
revisdo e superacdo de concepcbes e teorias contestadas por novas
indagacbes que vém do real. Quando os curriculos se fecham a essa
dindmica do préprio conhecimento terminam presos a conhecimentos
superados, passados de data, de validade. Quando se abrem as indagacoes,
vivéncias postas na dindmica social, se enriquecem, revitalizam. Ha tantos
conhecimentos vivos pressionando, disputando o territério dos curriculos.
(ARROYO, 2013, p.38)

Diante destas perspectivas, afirmamos que os curriculos dos cursos de licenciatura
contribuem para a construcdo de uma identidade prépria tendo em vista que materializam as
intencdes do processo formativo proposto e indicam concepgfes acerca da construgdo de
saberes e da docéncia. Esta identidade acontece de maneira dindmica e imbricada as questes
historicas, sociais, politicas e epistemoldgicas. A identidade do curso de licenciatura esta
pautada em seu objetivo primeiro que é formar docentes. A profissdo docente, por sua vez,
sofre “conversdes identitarias a partir do trabalho.” (DUBAR, 2012, p.356)

As conversdes identitarias dizem respeito a0 modo como o/a profissional, no caso
desta pesquisa, o/a docente ressignifica sua identidade profissional a partir do trabalho. Se
aproximarmos esta nogdo para os cursos de licenciatura, percebemos que os cursos que
promovem reformas curriculares, visando a superagdo do perfil 3+1, propdem, de algum
modo, uma conversdo identitaria, pois estdo buscando desvincular-se do padréo
bacharelizante e caminhar para a construcdo da autonomia.

A concepcdo de formacdo pedagdgica, inscrita no curriculo dos cursos de licenciatura,
¢ aspecto relevante quando tratamos da identidade propria das licenciaturas, tendo em vista

que o campo da educacdo €, eminentemente, 0 campo de pesquisa e atuacdo dos/as
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licenciados/as. Os cursos, em que a formagdo pedagdgica € tratada de forma complementar
aos saberes disciplinares, pdem em evidéncia uma compreensdo segundo a qual a licenciatura

¢ curso subalterno ao bacharelado.

Para além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formacao inicial se espera que forma o
professor. Ou que colabore para sua formacdo. Melhor seria dizer que
colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez que professorar
ndo € uma atividade burocratica para qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecénicas. Dada a natureza do trabalho docente, que é
ensinar como contribuicdo ao processo de humanizagdo dos alunos
historicamente situados, espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no
cotidiano. (PIMENTA, 2005, p.18-19)

O pensamento de Pimenta indica como o0s cursos de licenciatura precisam ser
pensados com a clareza de que formar docentes ndo € somente lhes conferir uma habilitacéo.
As propostas curriculares, resultados de disputas politicas e epistemoldgicas, repousam sobre
uma nocdo de docéncia que pode compreender a relevancia da formacdo pedagogica ou
compreendé-la como um complemento aos conteudos da area de referéncia. Esta percepcao
justifica-se atraves do que diz Charlot (2000) sobre a relacdo de identidade com o saber.

Toda relagdo com o saber, enquanto relacdo de um sujeito com seu mundo, é
relacdo com o mundo e com uma forma de apropriacdo do mundo: toda
relacdo com o saber apresenta uma dimensdo epistémica. Mas qualquer
relacgdo com o saber comporta também uma dimensdo de identidade:
aprender faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas,
as suas referéncias, a sua concepc¢do de vida, as suas relacdes com 0s outros,
a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros. (CHARLOT, 2000,
p.72)

Nessa perspectiva, as politicas de formacdo de professores/as — como foi indicado na
secdo anterior — vem sendo desenhadas a partir de variacfes politicas e tedricas. As disputas
em torno do curriculo também se materializam na formulagdo de documentos que norteiam a
formacdo docente. No Brasil, as diretrizes nacionais para a formacdo de professores/as vém
mostrando como as instituicdes concebem o processo formativo docente. Os documentos mais
recentes apontam para uma proposta de formacdo com base na nocdo de competéncias. Por
conta desta repercusséo, vislumbramos a necessidade de compreender as perspectivas teoricas
que fundamentam as propostas de construcdo de curriculos de cursos de licenciatura com base

na nocao de competéncia.
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2.4.2 Formacao de professores/as por competéncias

A ideia de competéncia € polissémica e pode ser analisada a partir de diversas oticas e
por diversos campos do conhecimento. Na area de Educacéo, a nocdo foi ganhando forca no
século XX, sobretudo com os estudos da Sociologia da Educagdo. Segundo Dias (2010), na
década de 1970, a compreensdo de competéncia passou a ser empregada como sinénimo de
qualificacéo profissional.

A leitura empresarial foi tomando espacgo para que chegasse ao campo da educacao
como sinonimo de “saber fazer”. No Brasil, a ideia de competéncias no ambito educacional
teve uma guinada a partir da década de 1990. A perspectiva pedagdgica de formacdo por
competéncia atingiu todos os niveis da educacdo institucional por meio das contribuicdes de
Antoni Zabala e Philippe Perrenoud quando, este ultimo, elencou “dez novas competéncias
para ensinar” — titulo dado a um de seus livros publicados, no Brasil, em 1999.

A perspectiva dos autores citados, compreende a competéncia como uma capacidade
de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo problema. A agédo deve estar apoiada
em conhecimentos, porém, ndo deve limitar-se a eles. Perrenoud (1999) chama atencdo para
trés possibilidades de ma interpretagdo da nogdo de competéncia, o que denomina de “pistas
falsas”.

Para o autor, a primeira pista falsa refere-se ao trato das competéncias como sindbnimo
de “pedagogia por objetivos”. Embora ndo veja possibilidade de se construir uma relagao de
ensino-aprendizagem sem que haja metas a atingir, entende haver um certo distanciamento
entre a competéncia e a pedagogia por objetivos, pois enxerga na segunda excessos de
fracionamento nos objetivos a fixar, no recurso ao behaviorismo? e na auséncia de situagdes
problemas.

A segunda pista falsa diz respeito a compreensdo de competéncia como oposta a
desempenho. Para Perrenoud, numa pedagogia por competéncias, é importante avaliar o
desempenho do individuo em formacdo, porém, ndo se trata de desempenhos pontuais,
restritos a realizacdo de tarefas que se pretender formar. N&o seria suficiente o/a estudante
“saber-fazer” algo como uma atividade meramente mecanica. Na perspectiva por
competéncia, o ‘“saber-fazer” ¢ permeado por uma fundamentacdo tedrica, por uma
mobilizagdo de conhecimentos.

Por fim, Perrenoud aponta como equivocada a ideia de que as competéncias sao

faculdades inerentes aos seres humanos. O autor acredita que todos os individuos possuem

ZAbordagem psicoldgica que trata das questdes de aprendizagem através do controle comportamental.
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capacidades, asseguradas por sua genética, para desenvolver competéncias, porém elas ndo
sdo natas e nem estimuladas desde o principio da vida. A construcdo de competéncias
depende de uma formacéo especifica para tal objetivo.

A partir do esclarecimento do que ndo seriam competéncia, Perrenoud afirma que

Eu diria que ela [a competéncia] orquestra um conjunto de esquemas. Um
esquema é uma totalidade constituida, que sustenta uma acdo ou operacao
Unica, enquanto uma competéncia, com uma certa complexidade, envolve
diversos esquemas de percepcdo, pensamento, avaliacdo e acdo, que
suportam inferéncias, antecipacoes, transposi¢oes analdgicas,
generalizagdes, apreciagdo de possibilidades, estabelecimento de um
diagnéstico a partir de um conjunto de indices, busca de informacgdes
pertinentes, formacédo de uma decisdo, etc. (PERRENOUD, 1999, p.25)

Diante desta perspectiva, o Brasil passou a conhecer a presenca da nocdo de
competéncias em debates politicos, propostas e regramentos educacionais. O campo da
formacdo docente foi um dos que mais aderiu as ideias de Perrenoud, tendo em vista que
documentos norteadores do curriculo, especialmente aqueles datados do final da década de
1990 e da primeira década dos anos 2000, propunham projetos formativos a partir da
construcdo de competéncias. A recepc¢do calorosa as teses perrenoudeanas de competéncia
fizeram com que Dias & Lopes (2003) concluissem que a formacdo de professores/as por
competéncias configurou-se como a base tedrica para a reforma curricular de cursos de
licenciatura,

A andlise de propostas formativas, portanto, de curriculos de cursos de formacdo de
professores/as, requer, dentre outros aspectos, um debate sobre o que se espera da formacéo
profissional. Segundo alguns autores, capitaneados por Perrenoud (2002), as competéncias
profissionais comecam a ser construidas bem antes de um individuo decidir seguir a carreira
docente. As experiéncias de vida nas escolas, enquanto estudantes, podem ser uma preparagao
para a construcdo de suas competéncias profissionais, mas esse ndo é um processo facil e
natural; exige reflexividade, constituindo-se em um processo de longa duragéo.

Em sintese, se é evidente que um professor de fisica precisa dominar essa
disciplina para ensinar, 0s contornos exatos do dominio especializado
permanecem incertos. Quanto aos outros saberes, sua denominagdo e
classificacdo sdo problematicas: saberes pedagdgicos, didaticos, relacionais,
psicossocioldgicos, saberes profissionais, saberes da experiéncia, saberes
implicitos. Tais distingdes sdo frageis e remetem a debates que continuam
abertos sobre a divisdo das praticas em componentes identificaveis ou sobre
a origem dos saberes dos professores. (PERRENOUD ET AL., 2002, p.205)

24Cumpre destacar que as teses de Perrenoud foram igualmente criticadas por pesquisadores criticos da
educacdo, que a associaram as perspectivas da Educacdo a servi¢co do mercado.
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Uma perspectiva formativa, como a da formacéo por competéncias, constréi uma nova
concepcao acerca da pratica docente e do oficio do/a professor/a, como afirma Perrenoud.
Quando aborda a formacao por competéncias desde a escola, o autor ressalta que a pedagogia
por competéncias®® acarreta em certas implicagdes para o oficio de docente, quais sejam: a)
abordar o conhecimento como recurso a ser mobilizado; b) trabalhar regularmente por
problemas; c) criar e utilizar outros meios de ensino; d) negociar e conduzir projetos com 0s
alunos; e) adotar um planejamento flexivel; f) estabelecer um novo contrato didatico; Q)
praticar uma avaliacdo formativa; g) menor compartimentacao disciplinar; i) convencer os
alunos a mudarem de oficio.

Sobre o trabalho regular com problemas, € revelado que “um estudante sera levado a
construir competéncias em alto nivel somente confrontando-se, regular e intensamente, com
problemas numerosos, complexos e realistas, que mobilizem diversos tipos de recursos
cognitivos” (PERRENOUD, 2002, p. 57). Diante disso, € necessario criar meios de ensino que
estejam baseados em situacGes-problemas, para tanto, faz-se necesséria a producdo de novos
materiais didaticos diferentes dos que sdo comumente usados nas escolas, como livros
padronizados, cadernos de atividades, etc.

A negociagdo e conducdo de projetos com alunos/as € chave importante para que o
trabalho do/a professor/a seja realizado com sucesso. Nessa perspectiva, as situagdes-
problemas precisam ser propostas pelos/as professores/as, mas, negociadas com os alunos/as
para que se tornem significativas. O trabalho com projetos e situacBes-problema exige
improvisos e planejamento flexivel pois ndo h& certeza da continuidade e do desenrolar do
projeto. A abordagem por competéncias obrigaria o/a professor/a a abrir mdo de muitos
conteudos e procedimentos em nome do projeto proposto.

A pedagogia baseada em situacGes-problema defende o protagonismo de
professores/as e estudantes. Os alunos/as ndo sdo vistos como meros atores, mas também
como participes da construcdo de projeto. Isso requer o estabelecimento de um novo contrato
didatico para que se tenha clareza das relaces e dos papéis que seriam assumidos durante o
trabalho pelo professor/a e pelos alunos/as.

Outro ponto a ser destacado do oficio docente € a préatica da avaliacdo formativa. O
trabalho com projetos e, dentro dele, a relacdo entre objetivos-obstaculos a serem cumpridos,

sO pode ser coerente com uma avaliacdo formativa. Para Perrenoud, ela configura-se como um

A0 ousar denominar de pedagogia por competéncia, Perrenoud pratica certa vulgarizagédo no emprego do termo
pedagogia, pois a assimila, desconsiderando a devida rigorosidade, a uma dada ideia pedagogica, considerada
inovadora.
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feedback da relagéo entre o que foi proposto e 0 que se deseja alcangar. “Uma avaliacdo por
meio de situacBes de resolucdo de problemas sé pode passar pela observacao individualizada
de uma pratica, em relagdo a uma tarefa” (PERRENOUD, 2002, p.66).

No Brasil, marcos regulatérios da educacdo, em especial da formacdo de
professores/as, estdo repletos das propostas lancadas pelos autores por nds apresentados.
Podemos afirmar que a nog¢do de competéncia implantada na educacgéo brasileira, em especial,
na formacéo de professores/as, aponta para aspectos que merecem criticas e outros aspectos
que consideramos relevantes. Dentre as criticas, apontamos para o perigo de se estar operando
com uma nogdo puramente pragmatica do conhecimento. Ha uma possibilidade de se
construir e/ou reforcar a ideia de que o conhecimento a ser considerado precisa ter,
constantemente, utilidade prética.

Foi alvo de criticas a nocdo de competéncia, a compreensao a ela vinculada de que
ensinar resume-se a uma espécie de treinamento para resolver problemas. N&o aparecem nos
debates de Perrenoud e nos documentos analisados, a esfera socio-emocional, afetiva,
humanizadora do processo educativo.

Embora a nocdo formulada por Perrenoud tenha um arcabouco tedrico que justifique
sua defesa pela formacdo por competéncias, alguns pesquisadores/as e professores/as
questionaram a utilizacdo dessa perspectiva por politicas educacionais brasileiras. Como ja
antecipado em secdo anterior, a partir da década de 1990, o pais foi submetido a uma série de
reformas educacionais. A nocdo de competéncia veio no bojo de tais reformas. Segundo Dias
& Lopes (2003), as competéncias na formacdo de professores/as viriam para sanar a
deficitaria atuacdo profissional que era compreendida como responsavel pelo baixo
desempenho dos/as estudantes nas avaliacGes em larga escala.

As politicas educacionais em paises periféricos sempre foram fortemente
influenciadas por movimentos e reformas de paises centrais. Podemos
afirmar, contudo, que esse fendmeno vem se acentuando significativamente
na ultima década como parte dos processos de globalizacdo da economia e
de mundializacdo da cultura. Tais processos produzem discursos que
condicionam as politicas educacionais em nivel local, fortemente
influenciadas pelos interesses econémicos. O curriculo por competéncias, a
avaliagdo do desempenho, a promocdo dos professores por mérito, 0s
conceitos de produtividade, eficiéncia e eficacia, entre outros, disseminam-se
nas reformas educacionais em curso no mundo globalizado. (DIAS; LOPES,
2003, p.1157-1158)

As criticas direcionadas ao uso da nogdo de competéncia como premissa para a
formacéo deve-se também ao modo como esta temética foi incorporada pelas diretrizes para a

formacdo docente, nas diretrizes curriculares nacionais para a educacao bésica e nos materiais
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e guias didaticos que chegavam as escolas. No capitulo referente a analise do corpus
documental desta pesquisa, verificaremos se a ideia de competéncia incorporada pelas
instrucdes normativas esta ou ndo ancorada em perspectivas de um novo “saber-fazer” por
parte dos/as docentes. Portanto, buscaremos verificar ainda se os curriculos dos cursos de
licenciatura estdo sendo construidos primordialmente com base em saberes praticos e
operacionais.

Por outro lado, ndo podemos deixar de registrar que as ideias de Perrenoud também se
associam a contribuicdes pedagdgicas importantes no que se refere a aspectos da pratica
docente que constituem avancos, como o planejamento flexivel, a resolucdo de situagdes-
problemas, a acédo reflexiva e a préatica da avaliagdo formativa. A defesa de um planejamento
flexivel permite que as estratégias de ensino-aprendizagem sejam (re)direcionadas a medida
em que a relacdo entre ensinar e aprender va sendo construida. Para isso, faz-se necessaria
uma pratica reflexiva por parte do/a docente/a que precisa estar em constante reflexdo sobre
Sua pratica e na sua pratica.

A resolucdo de situacbes-problemas e a avaliacdo formativa também sdo pontos
relevantes da pratica docente e discente. No que se refere a formacdo de professores/as, é
preciso levar em consideracgdo a relacdo entre 0 campo tedrico e 0 campo préatico da educacéo.
Os dois campos ndo séo concebidos como dicotdbmicos, mas como imbricados. Acreditamos
que o trabalho com situacbes-problemas possa permitir uma maior clareza na relacéo teoria-
pratica.

A avaliacdo formativa permite compreender que o processo avaliativo ndo é sinbnimo
de instrumentos avaliativos. A avaliagdo € uma préatica que oferece ao/a professor/a uma
diagnose do processo de ensino-aprendizagem. E através da avaliacdo que o docente pode
direcionar sua pratica. Além disso, destacamos 0 aspecto de que a avaliacdo também é
momento de aprendizagem individual e coletiva.

Este debate nos conduz a indagar como se configura a relacéo teoria-pratica em cursos
de formacao de professores/as. No caso dos cursos de licenciatura, vale pensar em que medida
questdes de ordem metodoldgica sdo concebidas como responsabilidade da formacao
pedagdgica, e em que medida os debates tedricos sdo atribui¢cbes da formacéo da area de

referéncia.

2.4.3 Relacgdo teoria-préatica na formacdo de professores/as
O debate sobre a relacdo teoria-pratica esta consolidado no campo da educagéo,

configurando-se como necessario na medida em que tratamos sobre as propostas formativas
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expressas em curriculos de cursos de formacdo de professores/as. No texto de introducdo a
este trabalho, revelamos que durante nosso processo de formacéo inicial era muito comum
ouvir de nossos pares, e até mesmo de docentes do curso, que as teorias estudadas durante a
formacéo pedagdgica ndo correspondiam as demandas da realidade. Esta concepcdo também
esteve presente nas narrativas de colegas de profisséo quando ingressamos na atividade
docente. O dado apresentado denota a relevancia da relagdo teoria-pratica como categoria
teorica do trabalho.

Cumpre esclarecer que concebemos a relacdo teoria-pratica como uma unidade.
Compreendemos como teoria, 0 conjunto de conhecimentos produzidos a partir de diversos
saberes — e reconhecido pela comunidade cientifica — que tem como finalidade problematizar
e compreender a realidade que nos cerca. No que se refere a formacgdo de professores/as, a
base tedrica existe para orientar e construir uma préatica critico-reflexiva por parte do/a
futuro/a docente, com vistas a formacdo humana de estudantes, em situacdo de construcao de
conhecimentos. Com base neste principio, entendemos a pratica docente como conjunto de
aces experienciadas, aos olhos das teorias, no exercicio da docéncia. E também, e sobretudo,
espaco de construcdo de novos conhecimentos, de novas teorias.

O fato, porém, de que ensinar ensina 0 ensinante a ensinar um certo
contetdo ndo deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a
ensinar sem competéncia para fazé-lo. Ndo o autoriza a ensinar 0 que nao
sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
colocam o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo
de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacéo, sua
capacitacdo, sua formagdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que
ela requer uma formacdo permanente do ensinante. Formacao que se funda
na andlise critica de sua préatica. (FREIRE, 1997b ,p.19)

Freire (1997) chama nossa atencdo para o processo dialdgico e dialético entre o
processo de aprendizagem e a pratica de ensino. Nao é s6 o/a aluno/a que estd a aprender
enquanto seu/sua professor/a estd a ensinar. O/a proprio/a docente também € um/a
“aprendente”, como denomina Freire, do seu proprio ensino. Esta perspectiva ¢ importante
para compreendermos a unidade na relacdo teoria-pratica, pois s6 é possivel o/a docente
construir aprendizagens, enquanto vivencia sua pratica de ensino, se estiver munido/a de
teorias que permitam realizar tal leitura.

A formacdo inicial de professores/as tem papel fundamental na materializacdo deste
entendimento. O hiato atribuido a relacdo entre teoria e pratica pode ser refor¢cado ou

desconstruido a depender do curriculo dos cursos de formacdo. Ao analisarmos 0s cursos de
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licenciatura, percebemos que a ideia de distanciamento entre as duas categorias esta forjada
na organizacao historica do curriculo no perfil 3+1. Este modelo curricular indica que o/a
docente em formacdo deve preencher todo o seu repertério tedrico dedicando trés anos de
seus estudos a area de referéncia, somente no ultimo ano é que precisa vivenciar o momento
de estudos pedagdgicos.

Se seguissemos a proposta formativa do perfil 3+1, iriamos cair no equivoco de
associar ao campo teorico, exclusivamente, os saberes disciplinares e a formacao pedagodgica
as questdes referentes a pratica. Concomitante a isso, compreenderiamos a pratica como
espaco de aplicacdo da teoria. Candau (2012) chama atengéo para o que denomina da tradigéo
de uma “didatica instrumental” nos cursos de formagdo docente. A no¢do de que a formagao
pedagdgica resume-se a didatica e que esta resume-se a ensinar um repertdrio instrumental de
como ensinar, endossa a nocao dicotbmica entre teoria e pratica.

O papel da formacédo pedagdgica no curriculo dos cursos de licenciatura é fundamental
para a construcdo da ideia da indissociabilidade teoria-pratica. Freire (1997a) revela a
importancia da rigorosidade tedrica para que se construa uma pratica critica, ndo ingénua.
Para o autor, a pratica docente pode ser composta de acbes assistematicas e vazias de
objetivos, de compreensdo. Somente com os investimentos da formacao intelectual e continua
o/a docente é capaz de construir e compreender sua propria pratica.

Por isso é que, na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a prépria pratica. O
préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo
concreto que quase se confunde com a pratica. O seu "distanciamento"
epistemologico da pratica enquanto objeto de sua analise e maior
comunicabilidade exercer em torno da superacdo da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, que quanto mais me assumo como estou assim,
mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemolégica. (FREIRE, 19973,
p.22)

Freire (1997) ressalta que o pensar critico sobre a pratica ndo garante, necessaria e
constantemente, acdes consideradas positivas na pratica dos/as professoras/as. As praticas sdo
permeadas pelas subjetividades dos individuos. Ndo existe pratica desprovida de valores,
crengas, “medos e ousadias”?®. N&o existe, pois, uma relacio direta de causa e consequéncia
entre o conhecimento teodrico e as praticas consideradas exitosas. Se assim fosse, estariamos

aqui diante da percepcao de que é possivel aplicar teorias.

26Referéncia a obra de Ira Shor e Paulo Freire intitulada “Medo e Ousadia”.
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Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha opc¢éo, de
meus sonhos, que sdo substantivamente politicos e adjetivamente
pedagdgicos, na medida em que reconheco que, enquanto educador, sou um
politico, também entendo melhor as razBes pelas quais tenho medo, porque
comecgo a antever as consequéncias desse tipo de ensino. PO6r em pratica um
tipo de educacdo que provoca criticamente a consciéncia do estudante
necessariamente trabalha contra alguns mitos, que nos deformam. (SHOR E
FREIRE, 1986, p. 39)

A andlise critica da préatica forjada a partir da formacdao intelectual docente também foi
objeto de trabalho de Donald Schon (1992). O autor traz a categoria do “professor reflexivo”
para tratar da importancia da reflexdo na pratica e sobre a pratica docente. A reflexividade
tende a superar a no¢do de que a préatica é somente espaco de aplicagdo de teoria, reproducao
de conhecimento e instrumentalizacdo de saberes. O processo de reflexdo, de acordo com
Schdn, é guia para o (re)direcionamento — fundamentado teoricamente — da prética.

Nos niveis elementares de ensino, um obstéaculo inicial a reflexdo na e sobre
a préatica é a epistemologia da escola e as distancias que ocasiona entre 0
saber escolar e a compreensdo espontdnea dos alunos, entre o saber
privilegiado da escola e 0 modo espontaneo como os professores encaram o
ensino. Na formacgdo de professores, as duas grandes dificuldades para a
introdugdo de um practicum reflexivo séo, por um lado, a epistemologia
dominante na Universidade e, por outro, o seu curriculo Profissional
normativo: Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a
aplicagdo desses principios e, por altimo, tem-se um practicum cujo
objectivo é aplicar a pratica quotidiana os principios da ciéncia aplicada.
Mas, de fato, se o practicum quiser ter alguma utilidade, envolvera sempre
outros conhecimentos diferentes do saber escolar. Os alunos-mestres tém
geralmente consciéncia deste desfasamento, mas os programas de formacao
ajudam-nos muito pouco a lidar com estas discrepancias. (SCHON, 1992,
p.91)

Schon revela que a reflexdo na préatica, enquanto reorganizadora do trabalho do/a
professor/a, pode estar presente ou silenciada nos cursos de formacdo de professores/as a
depender de sua organizacdo e pratica curricular. Denominamos de organizacgdo curricular a
matriz que localiza os campos dos saberes dentro do curriculo. As praticas curriculares, por
sua vez, dizem respeito as aproximacdes e distanciamentos entre o curriculo proposto
formalmente e 0 modo como os/as docentes vivenciam o curriculo a partir de suas praticas
pedagdgicas.

Esta analise justifica o que identificamos acima como praticas curriculares. Sao as
manifestacdes do curriculo expressas nas praticas docentes e discentes do curso. A medida em
que a relagdo teoria-préatica for sendo redimencionada, também haverd um redirecionamento
da compreensdo acerca do lugar da formagdo pedagoOgica nos cursos de licenciatura. A

percepcdo da indissociabilidade teoria-pratica, bem como a construgdo da premissa de que a
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pratica também é espaco de producdo de conhecimento, abre caminho para discutirmos, na
sequéncia deste texto, questdes relevantes acerca da relacdo ensino-pesquisa na formacéo

docente.

2.4.4 Relagéo ensino-pesquisa na formacéo de professores/as

Tratar a relagdo ensino-pesquisa em cursos de licenciatura requer um debate acerca do
papel das Universidades e das escolas enquanto espacos formativos. Autores como Soares &
Cunha (2017) reafirmam a importancia e urgéncia de refletimos sobre a qualidade das
universidades e suas finalidades. Tardif (2002) também trata dos espagos académicos,
especificamente de formacdo de professores/as, e sua relagdo com o ambiente escolar. Em
ambos os trabalhos, os/as pesquisadores/as afirmam a responsabilidade da universidade no
que se refere a relacdo ensino-pesquisa.

Na secdo referente ao historico da formacéao de professores/as no Brasil, identificamos
que durante muito tempo as universidades foram compreendidas como l6cus de producédo de
conhecimento, enquanto as escolas eram concebidas como lugares de reproducdo e aplicacdo
das teorias. Diante desta perspectiva, os cursos de formacdo de professores/as distanciavam-se
da proposta formativa que concebia o/a professor/a da educacdo bésica também como
pesquisador/a. Na mesma medida, ndo compreendia que o/a docente/a do ensino superior teria
também finalidades pedagdgicas em suas praticas.

Soares & Cunha (2017) afirmam que a relacdo ensino-pesquisa nas universidades é
capaz de promover aprendizagens significativas por parte dos sujeitos em formacdo. A préatica
pedagogica institucional baseada nesta relacdo indissocidvel promoveria, para o0s/as
autores/as, a qualidade dos cursos de graduacdo. Os estudos seriam permeados por vivéncias
fundamentais a construcdo de conhecimentos:

a observacdo, busca de informacdo, realizacdo de pesquisa que permita
sintetizar, identificar, derivar, retrabalhar conteddos conceituais,
procedimentais e atitudinais adquiridos pelo estudante. A divida e a critica
séo assumidas como elementos fundantes do processo ensino-aprendizagem.
(SOARES; CUNHA, 2017, p.323)

Ao direcionarmos as proposi¢cOes dos/as autores/as para a formacdo inicial de
professores/as, visualizamos um projeto de formacéo cuja relacdo ensino-pesquisa permeia
todo o processo formativo corroborando, assim, com a concep¢do de que docentes da

educacdo basica também séo professores/as-pesquisadores/as.

O ensino com pesquisa é a forma mais avangada e inovadora de relagdo entre
teoria e prética, concorrendo, portanto, para a qualidade concebida como
transformacao. Baseia-se na problematizagdo, questionamento e criatividade
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suscitando um engajamento ativo dos estudantes em atividades de
investigacdo e, portanto, contribuindo para processo de aprender a aprender,
aprender a compreender e intervir na realidade. (SOARES; CUNHA, 2017,
p.323).

Nessa mesma direcdo, Freire (1997b) reforca a importancia do estudo na préatica de
ensino. Quando se refere ao ato de estudar, o autor estd fazendo referéncia a atividade
investigativa e aos investimentos tedricos que fundamentam a pratica dos/as professores/as da
educacdo bésica. No processo formativo, o estudo corresponde ao conhecimento que é

socializado e produzido nas instituicdes formadoras.

Partamos da experiéncia de aprender, de conhecer, por parte de quem se
prepara para a tarefa docente, que envolve necessariamente estudar.
Obviamente, minha intengdo ndo é escrever prescricbes que devam ser
rigorosamente seguidas, o que significaria uma chocante contradicdo com
tudo o de que falei até agora. Pelo contrario, 0 que me interessa aqui, de
acordo com o espirito mesmo deste livro, € desafiar seus leitores e leitoras
em torno de certos pontos ou aspectos, insistindo em que ha sempre algo
diferente a fazer na nossa cotidianidade educativa, quer dela participemos
como aprendizes, e portanto ensinantes, ou como ensinantes e, por isso,
aprendizes também. (FREIRE, 1997b, p.19)

Para promover a compreensdo acerca da importancia do estudo, da préatica
investigativa na atividade docente, os cursos de licenciatura precisam ser forjadores de
praticas pedagdgicas curriculares cuja relacdo ensino-pesquisa permeia pratica docente e
discente. O/a professor/a formador/a € pesquisador/a porque uma das principais finalidades da
universidade é a pesquisa. O/a professor/a em formacdo também € pesquisador/a, pois sua
pratica necessita de reflexividade.

No contexto das praticas pedagogicas os desafios tém sido intensos. Entre
eles, um dos mais exigentes estd o de pensar a dimensdo superior que
caracteriza os estudos do terceiro grau e a condicdo universitaria desses
estudos. Para alguns estudiosos essa condicdo se estabelece pela relacéo
ensino e pesquisa que caracteriza esse nivel de educacdo. Para outros, a
denominacédo de superior significa uma condigdo de elitizacdo, explicitando
gue 0 acesso a esse grau de ensino deve pautar-se pela meritocracia e
seletividade. Ha, ainda, os que créem que o adjetivo superior esta ligado ao
mundo das profissbes e que algumas delas exigem uma preparagcdo mais
intensa na sua base tedrica. (CUNHA, 2011,p.444)

Os desafios em construir praticas pedagdgicas baseadas na indissociabilidade ensino-
pesquisa, em curso de formacdo de professores/as, sdo intensificados na medida em que a
escola e a pratica pedagogica ndo sdo vistas como espacos e situacdes de producdo de
conhecimento. Tardif (2002) afirma que a préatica pedagdgica é fonte de construcdo de teorias
gue alimentardo novas praticas. Este movimento é denominado pelo autor como

“epistemologia da pratica profissional”. Os saberes mobilizados e utilizados pelos/as
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professores/as no exercicio de sua profissdo ndo s6 fundamentam a préatica pedagdgica como
promove a producdo de novos saberes.

A finalidade de uma epistemologia da préatica profissional é revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes o incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa compreender a natureza desses
saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores. (TARDIF, 2002, p.256)

Ao direcionarmos o debate acerca da relacdo ensino-pesquisa na formagao e na pratica
de professores/as de Histdria, é importante ter clareza que o principal campo de pesquisa
destes/as docentes é o ensino da historia escolar. Partimos do pressuposto de Monteiro &
Penna (2011) de que o ensino de historia ndo se configura apenas como objeto de pesquisa,
mas sim como campo. Esta concepgéo se justifica pelo fato das pesquisas acerca do ensino de
Historia versarem ndo s6 sobre as metodologias de ensino, mas também sobre recursos
didaticos, planejamento, avaliacdo das aprendizagens, politicas educacionais, politicas
curriculares, diretrizes curriculares, relacfes de género, relacdes étnico-raciais, dentre outras.

O vasto campo de pesquisa permite-nos reforcar a importancia do dialogo entre os
saberes disciplinares e pedagdgicos. Monteiro & Penna (2011) desenvolveram uma pesquisa
cujo objetivo consistia em analisar em que medida alguns/mas docentes de Historia
construiam suas praticas de ensino a partir do dialogo entre o conteudo histérico e as questes
pedagdgicas. Os/as autores/as buscaram observar aulas da disciplina de Historia em escolas
do estado do Rio de Janeiro. Trouxeram como exemplo explicativo a narrativa de um docente
acerca da Primeira Republica, em especial sobre a “politica do café com leite”?’.

Segundo os/as autores/as, o docente apresenta em seu discurso uma Visdo revisionista
da Histéria do Brasil, pois desconstroi conceitos culturalmente consolidados acerca da
“politica do café com leite”. Além dos investimentos de pesquisa no campo historiografico, o
docente apresentou estratégias que facilitassem a compreensdo de seu contetdo por parte
dos/as estudantes.

Esse trecho expressa uma construgéo do saber escolar, explicacdo que busca
tornar compreensivel para os alunos o significado de café com leite na
caracterizacdo da politica desenvolvida na Primeira Republica brasileira.

270 conteildo compde o curriculo do nono ano do ensino fundamental e do terceiro ano do Ensino Médio. A
Primeira Republica corresponde ao periodo da Histdria do Brasil onde foi instaurado o regime republicano. Tem
inicio em 1889, com a chegada do Marechal Deodoro da Fonseca a presidéncia, e finda em 1930 com ascengao
de Getulio Vargas ao poder. A “politica do café com leite” diz respeito a uma pratica politica, caracteristica deste
periodo, cujo objetivo era manter a hegemonia do poder politico nas mdos das oligarquias cafeeiras,
especialmente da regido de S&o Paulo e das Minas Gerais.
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Tema abordado a partir de exigéncias do curriculo escolar é explicado pelo
professor com base em referéncias provavelmente ja conhecidas por eles a
partir de estudos anteriores. A metonimia configurada na expressdo café com
leite €, a0 mesmo tempo, explicada e desconstruida, pois o professor afirma,
com base em prova hoje em dia, que a questdo ndo era o leite pensado a
partir da producdo de gado, e sim o fato de que Minas era, também,
importante produtora de café. Identificamos, aqui, a acdo do professor que
age como narrador ao articular sujeitos historicos - os fazendeiros - em um
determinado tempo - a primeira Republica - em uma intriga que ele comeca
a desvendar - as aliancas e interesses desses grupos para a manutencdo do
poder. Ele busca estabelecer um fio de sentido que organiza as informacdes
apresentadas e, neste processo de mobilizacdo de saberes, ele explica ao
mesmo tempo em que narra, sem fazer mencdes explicitas a autores e suas
pesquisas (ndo é um texto cientifico). O recurso a prova € utilizado, uma vez
gue permite passar a imagem de um professor atualizado com a producéo
historiografica recente. (MONTEIRO; PENNA, 2011, p.201)

O estudo socializado pelos/as referidos/as autores/as nos serve de exemplo para que
possamos esclarecer e reforcar a importancia da relacdo ensino-pesquisa na formacao docente
na qual o maior desafio consiste em construir dialogicidades entre o saber disciplinar e o saber
pedagdgico. Se assim ndo o for, corre-se o risco de formar professores/as de Historia com
base num perfil bacharelizante cuja compreensdo de pesquisa destina-se apenas ao campo
historiogréfico.
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3 OS CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa insere-se no campo da Educacéo, razdo pela qual, no decorrer da producéo,
mobilizamos conceitos e nog¢des de outras areas do conhecimento além dos da area em que ela
se insere. N&o pretendemos aqui reforcar a falta de didlogo entre os saberes ou questionar a
cientificidade de um campo em detrimento do outro, mas buscamos tratar as particularidades
e desafios das pesquisas em Educacdo. Segundo Gatti (2012), “a educacdo tem se
caracterizado em sua historia constitutiva pela grande diversidade de teorias e, um pouco mais
tardiamente, de procedimentos de pesquisa, 0 que tem gerado areas de oposi¢édo e confrontos
nas formas de compreenséo de seus problemas.” (GATTI, 2012, p.14)

Sobre as especificidades da pesquisa educacional, recorremos a autores como Rohr
(2007), Charlot (2006) e Gatti (2012) que se dedicaram a pensar o que configura uma
pesquisa na area de Educagdo. No caso desta pesquisa, temos a formagdo pedagdgica de
professores/as como tema gerador, que €, de toda evidéncia, um tema préprio do campo
educacional. Para Charlot (2006), “o pesquisador que se defina “de educacdo”, qualquer que
seja sua origem académica, se interessa fundamentalmente pela questdo da educacdo; é isso
que o leva a dar importancia de um lado, a propria educacdo, naquilo que ela tem de
especifico, e, do outro lado, os efeitos da pesquisa sobre educagdo.” (CHARLOT, 2006, p. 9)
As pesquisas na area das Ciéncias Humanas — na qual a Educacdo esta inserida — apresentam
diferenciais quanto a construcdo do objeto e metodologia utilizada, se tomarmos o paradigma
positivista como referéncia. Segundo Minayo (2002), a grande marca da investigacdo no
campo das humanidades é o seu objeto essencialmente historico e que diz respeito as acdes e
fendmenos humanos e sociais.

Nesse sentido, a leitura da realidade ndo estd ancorada em leis universais. H4 um
conjunto de crengas, desejos, histérias de vida, organizacdes institucionais cujos elementos
estdo imbricados e compBem um complexo cenario para a pesquisa. A construcdo do
conhecimento acontece, portanto, a partir da imersdo nas teias de circunstancias que exige
do/a pesquisador/a ndo so sensibilidade, mas principalmente fundamentacéo tedrica e clareza
na relacao entre 0s objetivos da pesquisa e os procedimentos e técnicas de investigacao.

A pesquisa educacional desenha-se a partir de tais expressdes, mas também bebe de
dados empiricos que se tornam fundamentais. Uma questdo importante para a pesquisa esta no
modo como os dados empiricos sdo lidos e interpretados. Ao contrario do que se possa

pensar, pesquisa de carater qualitativo ndo é assistematica. As abordagens qualitativas, desde
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sua origem, propunham novas perspectivas na producdo do conhecimento, porém, ndo é
sindnimo de uma abordagem genérica.

Para Gatti (2012):

Historicamente observa-se que estudos para serem tomados como
conhecimento relevante e ter penetragdo social mais amplamente, ou
regional ou localmente, precisam carregar em si um certo tipo de
possibilidade de abrangéncia, com aderéncia ao real, tocando de forma
inequivoca, ndo ambigua, vaga ou arbitraria, em pontos criticos do concreto
educacional vivido. (GATTI, 2012, p. 16)

Ao lancarmos os olhares para os encaminhamentos metodoldgicos desta investigacao,
percebemos que foram construidos num constante movimento de leituras, ressignificacoes e
reestruturagdes a partir da relacdo entre o objeto, os objetivos, o aporte tedrico e as
possibilidades de percurso para coleta e analise dos dados. Compreendemos que um percurso
metodoldgico tem inicio ndo s6 no momento em que nos deparamos com as fontes a serem
analisadas, mas que principia desde o instante em que as inquietacGes deram origem a
construcdo do objeto de pesquisa. Corroboramos com a ideia de Minayo(2002) de que “nada
pode ser intelectualmente um problema, se néo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da
vida pratica”. (MINAYO, 2002, p.17)

Segundo Valdemarin (2010):

Embora a racionalidade que preside a formacdo do pesquisador estabeleca
etapas, certificagdo — iniciacdo cientifica, mestrado, doutorado, livre-
docéncia — e a conquista progressiva da autonomia, 0 movimento cognitivo
do pesquisador ndo esta traduzido nessa linearidade. Na transformacdo da
atividade de pesquisa em “oficio do cientista” estdo entrelacados elementos
tedricos e modos de opera-los com eles, cuja apropriacdo se da numa
dindmica ciclica e cujo avanco implica retornos e revisdes. Trata-se de
mediacdo que demanda pluralidade, convergéncias e afastamentos. Tempo,
portanto. (VALDEMARIN, 2010, p. 48)

O pensamento de Valdemarin nos reporta a trajetoria percorrida para construcdo das
diversas etapas desta pesquisa. Etapas que vao desde a construcdo e clareza do objeto,
passando pela identificacdo dos objetivos e mergulhos no percurso metodoldgico para que
pudéssemos conhecer quem ou o que nos oferecia as melhores respostas as nossas
inquietaces. Ainda segundo Valdemarin (2010), “do delineamento da construgdo de um
objeto de pesquisa aqui apresentado, emerge a constatacdo de sua permanente elaboragéo,
entrecruzadas com novas possibilidades interpretativas nascidas das interfaces tematicas.”
(VALDERARIN, 2010, p.49)

Para termos a clareza de nosso objetivo geral, compreender concep¢des acerca da

formacéo pedagodgica do/no curso de licenciatura em Historia da Universidade Federal
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de Pernambuco a partir da sua reforma curricular de 2012.2, foram necessérias vivéncias
e troca de informac@es, mas também leituras e conhecimentos acerca dos marcos regulatorias
que concernem a formacéo de professores/as no pais. A vivéncia enquanto estudante do curso
de licenciatura em Historia, o debate tedrico sobre a formacdo de professores/as de Histdria,
bem como o conhecimento da reforma curricular do curso a partir da Resolugdo CNE/CP n°
1/2002, configuraram-se como ponto de partida para a construcdo do objeto de pesquisa.

Os levantamentos voltados para a realizagdo do que chamamos de “estado do
conhecimento”, apresentado no inicio do trabalho, refor¢aram a importancia ¢ a necessidade
de estudar sobre formacdo pedagdgica, especialmente na area de Histdria. Os estudos de
autoras como Selva Guimarées Fonseca (2006, 2008) e Circe Bittencourt (2004) revelaram as
lacunas que a formacdo dos professores/as de Historia apresenta em nossa sociedade. Lacunas
que dizem respeito a formacdo, especialmente a formacdo pedagogica, ja que as proprias
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Histdria tratam pouco de tal aspecto.

Foi nesse movimento de leituras da realidade e de textos que construimos o nosso
objeto. Segundo Valdemarin (2010), “o pesquisador ¢, antes de tudo, um leitor”
VALDEMARIN, 2010, p.49). Portanto, com a clareza do objeto, partimos para a construgdo
dos objetivos da pesquisa. Nesse quesito, a sele¢do e delineamento do percurso metodoldgico
sdo processos fundamentais, pois é através deles que conseguimos atingir os objetivos
anunciados.

Apontamos como objetivos especificos da pesquisa o interesse em: a) identificar
concepgdes sobre formacdo pedagdgica de professores/as expressas em pareceres e resolucdes
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), homologados pelo MEC que regulam diretrizes
para a formacdo de professores/as em cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, bem como
em resolucbes do Conselho Coordenador de Ensino Pesquisa e Extensdo da UFPE que
normatizam diretrizes para a reforma curricular dos cursos de licenciatura e em Projetos
Pedagogicos do Curso de Licenciatura em Historia da UFPE; b) analisar o que pensam
sujeitos participantes da reforma (dentre eles/as, conceptores/as do Projeto Pedagdgico do
Curso) e docentes que vivenciam o curriculo reformulado, do curso de Licenciatura em
Histdéria da UFPE, sobre o contexto da reforma e o perfil (1113-1) que dela resultou; c)
analisar como egressos e estudantes dos periodos finais do curso de Licenciatura em Histdria
da UFPE, ingressantes no perfil n°1113-1, aprovado pela reforma de 2012.2, concebem a
formacéo pedagdgica do curso proposta pelo curriculo; d) mapear tensdes, embates, mudangas

e permanéncias do/no curriculo, em especial da/na formacdo pedagdgica ofertada pelo curso
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de Licenciatura em Historia, que se reproduziu desde o processo da reforma resultante em
2012.2.

Os procedimentos e instrumentos metodoldgicos foram selecionados de acordo com o0s
objetivos da pesquisa. O quadro abaixo traz uma sintese dos objetivos especificos e 0s

respectivos instrumentos/procedimentos para sua realizagéo.

Quadro 03: Objetivos especificos e seus respectivos instrumentos/procedimentos metodolégicos

INSTRUMENTO/PROCEDIMENTO

OBJETIVO ESPECIFICO METODOLOGICO

Identificar concepgdes sobre formagéo
pedagdgica de professores expressas em
pareceres e resoluges do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), homologados pelo MEC
que regulam diretrizes para a formacéo de
professores/as em cursos de Licenciatura, de
graduacdo plena, bem como em resolugdes Analise Documental
do Conselho Coordenador de Ensino
Pesquisa e Extensdo da UFPE que
normatizam diretrizes para a reforma
curricular dos cursos de licenciatura e em
Projetos  Pedagogicos do Curso de
Licenciatura em Historia da UFPE.

Analisar o que pensam sujeitos participantes
da reforma (dentre eles/as, conceptores/as do
Projeto Pedagdgico do Curso) e docentes que
vivenciam o curriculo reformulado, do curso Entrevista semiestruturada
de Licenciatura em Histéria da UFPE, sobre
0 contexto da reforma e o perfil (1113-1) que
dela resultou.

Analisar como egressos e estudantes dos
periodos finais do curso de Licenciatura em
Histéria da UFPE, ingressantes no perfil
n°1113-1, aprovado pela reforma de 2012.2, Entrevista semiestruturada
concebem a formacgdo pedagoOgica proposta
pelo curriculo.

Mapear tensbes, embates, mudancas e
permanéncias do/no curriculo, em especial
da/na formagdo pedagogica ofertada pelo Entrevista semiestruturada e
curso de Licenciatura em Historia, que se Analise Documental
reproduziu desde o processo da reforma
resultante em 2012.2.

Fonte: producéo de autoria da pesquisadora.
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E importante ressaltar que o percurso metodoldgico de uma pesquisa ndo € um
movimento linear e previsivel. Para chegarmos a realizacdo dos objetivos especificos,
lancando méo dos instrumentos e procedimentos escolhidos, alguns ajustes tiveram que ser
feitos. Inicialmente, havia a proposta de tracarmos um perfil do corpo docente do curso de
licenciatura em Histdria, além de selecionar aqueles sujeitos que melhor responderiam as
nossas questes. Para isso, construimos um questiondrio misto (questdes objetivas e
discursivas) a ser respondido pelos/as docentes do Departamento de Historia e dos
Departamentos do Centro de Educacdo — Meétodos e Técnicas de Ensino; Psicologia e
Orientacdo Educacionais; Fundamentos Socio-Filoséficos da Educagdo; Administracdo
Escolar e Planejamento Educacional.

O acesso aos/as docentes para a entrega dos questionarios foi feito a partir da pagina
oficial da UFPE que disponibiliza a lista de docentes do curso e seus respectivos enderecos de
e-mail para contato. A pagina informa que o0 curso possui 68 (sessenta e 0ito) professores/as e
os departamentos a que estdo vinculados. A licenciatura em Histdria conta, ao todo, com
docentes de 8 (oito) departamentos de dois centros (CFCH e CE): Departamento de Historia
(CFCH); Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (CE); Departamento de Psicologia
e Orientacdo Educacionais (CE); Departamento de Fundamentos Socio-Filoséficos da
Educacdo (CE); Departamento Administracdo Escolar e Planejamento Educacional (CE);
Departamento de Antropologia e Museologia (CFCH); Departamento de Arqueologia
(CFCH); Departamento de Ciéncias Geograficas (CFCH). De um total de 68 (sessenta e 0ito)
docentes, foram selecionados 64 (sessenta e quatro) para responderem ao questionario. O
critério de escolha foi o vinculo com o Departamento de Historia ou qualquer departamento
do Centro de Educacéo.

O questionario foi feito através do sistema disponibilizado pela plataforma Google e
enviado para o endereco de e-mail disponivel no site da Universidade. Dos 64 (sessenta e
quatro) e-mails enviados, apenas 2 (dois) docentes retornaram o0 contato — um do
Departamento de Historia e uma do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino. Destes,
apenas um — do Departamento de Histéria - declarou interesse em participar das proximas
etapas da pesquisa. A outra docente justificou néo ter participado do processo de discussao e
implantacdo da reforma, e por tal motivo, ndo teria contribui¢des a dar. Em decorréncia da
auséncia de respostas suficientes, criamos uma segunda estratégia: a entrega do questionario
impresso.

Os questionarios impressos foram entregues, em maos, aos/as docentes que

conseguiamos ter acesso pessoalmente. Iniciamos a entrega pelos/as docentes do
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Departamento de Histéria. Foram 5 (cinco) questionarios entregues pessoalmente e 14
(quatorze) foram depositados nos escaninhos que se encontravam na secretaria do
Departamento de Historia. De um total de 19 (dezenove) questionarios impressos e
disponibilizados, apenas 1 (um) nos foi devolvido.

Construimos algumas tabelas para sistematizar as referidas informacdes. A tabela de
namero 5 revela os departamentos aos quais estdo vinculados professores/as do curso de
licenciatura em Histdria que receberam o questionario por e-mail; o respectivo nimero de
docentes de cada departamento e a quantidade de questionarios eletrénicos devolvidos. A
tabela nimero 6 mostra a quantidade de questionarios entregues pessoalmente a professores
do Departamento de Historia; o nimero de questionarios deixados em escaninhos e a

quantidade de questionarios devolvidos.

Tabela 05: Numero de docentes que retornaram os questionarios eletrénicos

DEPARTAMENTO

NUMERO DE DOCENTES
QUE TIVERAM O
QUESTIONARIO ENVIADO

NUMERO DE DOCENTES
QUE RETORNARAM O
QUESTIONARIO

POR E-MAIL PREENCHIDO
Departamento de Historia 22 (vinte e dois) 1
Departamento de Métodos e 10 (dez) 1
Técnicas de Ensino
Departamento de Psicologia e 15(quinze) 0
Orientacdo Educacional
Departamento de Fundamentos 7 (sete) 0
Sécio-Filosoficos da Educagdo
Departamento de 9 (nove) 0

Administragéo Escolar e
Planejamento Educacional

Total: 5 departamentos

Total: 63 + 12 =64

Total: 2 docentes

Fonte: producéo de autoria da pesquisadora, a partir de dados empiricos coletados.

Tabela 6: Namero de docentes do D.H que devolveram o questionario impresso

FORMA DE NUMERO'DE NUMERO,DE
DESTRIBUICAO DOS QUESTIONARIOS QUESTIONARIOS
QUESTIONARIOS DISTRIBUIDOS DEVOLVIDOS
IMPRESSOS
Em maos - pessoalmente 5 (cinco) 1 (um)
Deposito no escaninho 14 (quatorze) 0
Total: 19 (dezenove) Total: 1 (um)

Fonte: producao de autoria da pesquisadora, a partir de dados empiricos coletados.

ZNas informagdes fornecidas pelo site da UFPE, ndo foi revelado a qual departamento do Centro de Educagéo o
professor estava vinculado. A Unica informacéo era de que compunha o corpo docente do CE.
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O silenciamento docente por meio dos questiondrios nos leva a crer que a
Universidade é um centro de producdo de pesquisa, mas que os/as proprios/as professores/as-
pesquisadores/as, quando sujeitos a serem investigados, pouco contribuem. Devido a esta
experiéncia, tivemos que redirecionar as acGes metodoldgicas. Tinhamos necessidade de
conhecer os/as docentes participantes da reforma curricular do curso de licenciatura em
Histdria para realizarmos entrevistas aprofundadas sobre temas especificos.

As informacdes acerca dos/as professores/as participantes da reforma e daqueles/as
que vivenciam o curriculo reformulado, em meio as discussdes sobre formacdo de
professores/as, vieram através de conversas informais com préprios docentes do curso. Ao
encontrarmos com os/as professores/as nos corredores do CE ou do CFCH, indagdvamos
sobre quem poderia responder melhor sobre a reforma curricular. Dessa forma, construimos
um quadro de sujeitos a serem entrevistados e cumprimos nossos objetivos de pesquisa a

partir da entrevista semiestruturada e da analise documental.

3.1 ANALISE DOCUMENTAL ENQUANTO PROCEDIMENTO METODOLOGICO DA
PESQUISA

Ao longo do tempo o conceito de documento foi sofrendo alteragdes. As pesquisas na
area de Historia foram fundamentais na construcdo da ideia do que se configura como um
documento. No século XIX, sob a perspectiva positivista, 0s documentos eram
compreendidos apenas como textos escritos produzidos por fonte oficial. Os/as
historiadores/as acreditavam que a partir deles era possivel aproximar-se da verdade. J& no
século XX, com a “Escola de Annales”, uma nova concepgdo de “documento” (fonte
histérica) emergiu. Os/as pesquisadores/as passaram a reconhecer qualquer material
produzido pelo ser humano - que nos ofereca um suporte de informagdes - como uma fonte,
no caso, um documento. Neste sentido, observou-se uma diversificacdo de fontes historicas,
desafiando o/a pesquisador/a a extrair, pela analise, as informagdes de que necessita.

A anédlise documental tem contribuigdo significativa em nossa pesquisa. Foi atraves
deste procedimento que buscamos identificar as concepgdes sobre formacéo pedagogica nos
instrumentos normativos. Os documentos séo textos que expressam ideias ou silenciam sobre
determinadas questdes que podemos considerar importantes. De acordo com Sa-Silva
et.al.(2009), a analise documental é um procedimento metodolégico gque esta impregnado de

aspectos tedricos e analiticos.
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Para Cellard (2012), o/a pesquisadora/a precisa ter cautela ao analisar os documentos,
pois os dados sdo imutaveis, porém, repletos de mensagens que estdo além do texto impresso.
Além disso, em muitas situacOes, as fontes documentais sdo as unicas a nos fornecerem
informacdes necessarias a nossa investigacdo. Faz-se necessaria uma leitura critica do texto

para inferirmos pontos que nos interessam.

E impossivel transformar um documento; é preciso aceita-lo tal como ele se
apresenta, tdo incompleto, parcial ou impreciso que seja. Torna-se assim
essencial saber compor com algumas fontes documentais, mesmo as mais
pobres, pois elas sdo geralmente as Unicas que podem nos esclarecer, por
pouco que seja, sobre uma situacdo determinada. Entretanto, continua sendo
capital usar de prudéncia e avaliar adequadamente, com um olhar critico, a
documentac&o que se pretende analisar. (CELLARD, 2012, p.299)

Para a pesquisa, 0os documentos selecionados como fontes de informacdo foram:
Parecer CNE/CP n°9/2001; Parecer CNE/CP n°27/2001; Parecer CNE/CP n° 28/2001;
Parecer CNE/CES n° 492/2001%°; Resolugdo CNE/CP n°1/2002; Resolugdo CNE/CP n°
2/2002; Resolugdo CCEPE/UFPE n° 12/2008; Matriz Curricular referente ao perfil n® 1112-1;
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Historia referente ao perfil n° 1113-1 de
2011 e o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Historia referente ao perfil n°
1113-1 de 2015.

O critério que orientou a escolha dos documentos esteve na relevancia normativa para
a formacdo de professores/as. Sdo textos norteadores para as instituicbes que formam
docentes para atuar na educacdo basica. Diante da perspectiva de Cellard (2012) sobre a
analise documental, cumpre esclarecermos as naturezas dos documentos investigados. Como
indicado, o trabalho constou de dados oriundos de pareceres, resolucdes e projetos
pedagdgicos.

Os pareceres sdo documentos resultantes de uma analise de um projeto ou uma
resolucdo exarada por instituicdo de estado (CNE ou IFES) responsavel pela regulacdo de
politicas educacionais. Para a pesquisa, apresentam informacGes de suma importancia para
compreendermos concepcOes sobre formacdo pedagdgica. As resolugdes sdo, por sua vez,
atos das instituicdes ja referidas sobre um determinado tema. Tém carater normativo e ndo
simplesmente sugestivo. Em decorréncia do seu caréter, as resolugfes foram utilizadas pois

apontavam diretrizes para a formacao de professores/as da educacao basica.

29Em 2002 foi publicado o Parecer CNE/CES n°13/2002 que estabelece diretrizes para os cursos de Historia,
porém, so elenca os itens que os projetos pedagdgicos do curso devem explicitar com base no que diz o Parecer
492/2001. Nesse sentido, a concepgao acerca da formagédo de professores esta contida no parecer 492
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O Projeto Pedagdgico do curso é a expressdo de como cada curso compreende a
formacdo docente a partir dos balizamentos legais firmados por leis, resolucdes e pareceres
em nivel nacional, bem como as resolucdes aprovadas pela instituicdo a qual esta vinculado.
No caso do curso de licenciatura em Historia, estdo contidos, no PPC, aspectos cruciais para o
esclarecimento do que é formar um/a professor/a de Histéria. Dos PPC’s constam a natureza
do curso, o regime escolar, o tempo curricular, a carga horaria, os objetivos do curso, 0s
componentes curriculares, o perfil do profissional que se deseja formar, dentre outras
informacdes de cunho pedagogico e técnico-administrativo.

O curso de Historia possui particularidades em relacdo aos PPC’s. Durante a pesquisa
documental, foram identificados dois Projetos Pedagdgicos do Curso referentes a um mesmo
perfil curricular. O perfil n°® 1113-1 resultou da reforma curricular do curso, implantada a
partir do segundo semestre do ano de 2012. Para contemplar a reforma do curriculo, o curso
precisou construir um novo projeto pedagogico que abordasse as especificidades de um curso
de Licenciatura. O primeiro PPC foi publicado em 2011 e esteve em vigor até 2015.

No ano de 2015, o curso de Histdria precisou fazer uma nova reformulacdo do PPC. A
justificativa para os ajustes esteve na necessidade do cumprimento das exigéncias do MEC e,
segundo uma docente, membro do Nucleo Docente Estruturante (NDE) do DH/CFCH, os
ajustes também se fizeram necessarios devido aos resultados do Enade, obtidos nos anos de
2012 e 2014. Diante de tal contexto, achamos importante analisar os dois Projetos
Pedagogicos, pois o primeiro sinalizava as mudancas oriundas da reforma curricular e o
segundo foi o documento que estava em vigor até 0 momento da realizacdo da pesquisa®.

Outra particularidade referente ao curso de Licenciatura em Historia é a auséncia do
PPC referente ao perfil 1112-1, ou seja, ao que antecede a reforma curricular. O perfil marca a
estrutura curricular “3+1” e conserva um carater bacharelizante a licenciatura. No decorrer da
pesquisa, descobrimos que o documento de registro do PPC néo existe, pois a criacdo do
perfil resultou da jungéo dos perfis 1110-1 (bacharelado) e 1111-1 (licenciatura), escrito com
0 objetivo de se tragar um perfil comum aos dois cursos e, com isso, limitar o prazo de
concluséo do curso a 14 semestres®®. Por essa razio, substituimos a anélise do PPC, anterior &

reforma curricular, pela analise da matriz curricular do curso, pois acreditamos que 0

30A Resolugdo CNE/CP n°2/2015 institui novas diretrizes para o curso de formacédo de professores/as, porém, o
PPC de 2015 do curso de Historia ainda foi elaborado com base nas Resolugfes CNE/CP n°1/2002 e n°2/2002.
O Departamento de Historia e o Centro de Educagdo encontram-se em processo de discusséo para a elaboragao
de um novo PPC a partir das diretrizes de 2015.

3INo capitulo referente a analise documental trataremos com mais afinco tal particularidade pois corresponde a
um dos achados da pesquisa de campo.
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documento também revela indicativos de como se estruturava a formagao de professores/as de
Historia antes da reforma.

O quadro a seguir mostra a ementa de cada um dos documentos utilizados para a
analise. A partir do quadro é possivel visualizar a importancia dos textos para a construcao da

analise.

Quadro 04: Documentos analisados e suas respectivas ementas

DOCUMENTO EMENTA

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de Licenciatura, de graduacdo
plena.

Parecer CNE/CP n°9/2001

D4 nova redacéo ao item 3.6, alinea c, do Parecer
CNE/CP 9/2001, que dispde sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de

Parecer CNE/CP n°27/2001 Professores da Educagdo Baésica, em nivel
superior, curso de Licenciatura, de graduacdo
plena.

D4 nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001 que
estabelece a duracdo de carga horaria dos cursos
de Formacdo de Professores da Educagdo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, graduagdo
plena.

Parecer CNE/CP n° 28/2001

Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social,
Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia.

Parecer CNE/CES n° 492/2001

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo
de Professores da Educacdo Baésica, em nivel
superior, curso de Licenciatura, de graduacdo
plena.

Resolucdo CNE/CP n°1/2002

Institui a duracdo e carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de

Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 gl . .
professores da Educacgdo Basica em nivel superior.

Estabelece as diretrizes para as reformas
curriculares dos cursos de licenciatura da UFPE e

Resolucdo CCEPE/UFPE n° 12/2008 ] A
dé outras providéncias.

Apresenta os componentes curriculares do perfil
Matriz curricular do curso de Licenciatura em | 1112-1 do curso de Licenciatura em Histéria, bem
Historia — Perfil n°1112-1 como suas respectivas distribui¢des ao longo dos
semetres letivos e carga horaria.

Apresenta 0s objetivos do curso, a carga horaria,
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em | os componentes curriculares, o perfil profissional
Historia (2011) — Perfil n°1113-1 que se deseja formar, dentre outras informacdes de
cunho pedagdgico e técnico-administrativo.

Apresenta 0s objetivos do curso, a carga horaria,
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em | os componentes curriculares, o perfil profissional
Historia (2015) — Perfil n°1113-1 que se deseja formar, dentre outras informacdes de
cunho pedag6gico e técnico-administrativo.

Fonte: producédo de nossa prépria a partir dos documentos analisados na pesquisa
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A partir das nogdes de Cellard (2012) e da perspectiva da Analise de Conteudo como
técnica de analise de dados®, foram construidas categorias que estdo imbricadas ao nosso
tema central da formacéo pedagdgica de professores/as. O quadro abaixo revela o elenco das
categorias bem como os critérios utilizados para a identificacdo das tematicas durante a leitura

dos textos dos documentos.

Quadro 05: Categorias da formacdo pedagégica a partir dos documentos

CATEGORIAS DESCRITORES

o Identificar mencdes explicitas ao termo
“competéncia”; bem como aos conceitos de
a) Nocao de competéncia para a formagéo de “resolucdo de situagdes-problema”, pratica
professores/as baseada na “agdo-reflexdo-acdo” e “mobilizagdo
de conhecimentos”, fortemente presentes no
debate sobre Competéncias.

¢ Buscar mengdes explicitas ao termo “identidade
propria” e trechos referentes a educagdo basica

Identi ropri r licenciatur x . :
b) Identidade propria dos cursos de licenciatura como campo de atuacdo dos/as licenciados/as.

o Identificar mengdes explicitas ao termo “relacdo
teoria-pratica”; perceber em que medida a pratica
¢ concebida como componente curricular;
compreender a disposicdo  do  estagio
supervisionado no curriculo.

c) Relacéo teoria-pratica na formagdo docente

o Identificar mengdes explicitas ao termo “relacdo
ensino-pesquisa”;  compreender como 0O
documento reconhece o papel da investigagdo em
cursos de licenciatura.

d) Relacdo ensino-pesquisa na formagdo docente

Fonte: producéo de nossa propria autoria a partir a analise documental

Os documentos permitiram-nos tracar um cenario das discussdes e propostas acerca da
formacédo de professores/as em cursos de Licenciatura, sobretudo no que se refere a formacéo
pedagogica de professores/as de Historia. O fato dos documentos terem naturezas e propostas
diversas, assim como de serem emitidos por instituigdes distintas, possibilitou estabelecermos
uma relacdo entre os planos macro e micro das politicas de formacdo docente. ApGs 0
mapeamento deste cenario legal, configurou-se como primordial o interesse em conhecer as
concepcdes acerca da formagdo pedagogica do/ no curso de licenciatura em Historia da
UFPE a partir do olhar dos sujeitos envolvidos no processo formativo.

32/ secdo 3.3 deste capitulo trata, especificamente, dos procedimentos e referenciais teérico-metodoldgicos para
a analise dos dados.
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3.2 ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA ENQUANTO INSTRUMENTO
METODOLOGICO DA PESQUISA

A entrevista semiestruturada foi utilizada como instrumento metodologico em
decorréncia da necessidade de conhecermos concepcbes de determinados sujeitos acerca do
objeto de pesquisa. De acordo com Fraser e Gondim (2004), a entrevista ¢ uma “conversagao
dirigida” e, no caso da pesquisa académica, tem a funcdo de coletar dados. Ainda segundo os
autores, é apropriada para investigacao cujo objetivo seja conhecer como as pessoas percebem
o0 mundo. A ideia fundamenta nossa escolha pela entrevista, pois mostra que as concepcoes
serdo desveladas a partir da utilizagdo de tal instrumento.

Os autores citados também identificam os tipos de entrevistas a serem utilizadas
pelos/as pesquisador/as. Para a realizacdo de pesquisas qualitativas, existem trés tipos de
entrevista: individual, grupal e grupo focal. A individual estabelece uma relagdo diade entre
pesquisador/a e sujeito. E indicada para conhecermos aspectos subjetivos, concepcdes e
representacdes do individuo sobre algo. A entrevista grupal é interessante quando o objetivo é
conhecer algo de interesse publico. O/a pesquisador/a estabelece relacdo de investigacdo com
um determinado grupo. O grupo focal, por sua vez, diferencia-se da entrevista em grupo
porque as informacdes vindas do grupo focal sdo exatamente aquelas que se manifestam pelo
fato dos sujeitos estarem em coletividade.

A partir das definicdes apresentadas e dos objetivos, recorremos a utilizacdo da
entrevista individual. As entrevistas também podem seguir modelos. Segundo Marconi &
Lakatos (2003), as entrevistas podem ser organizadas de acordo com o interesse do/a
pesquisador/a. Para as autoras, ¢ possivel que as entrevistas sejam: a) “estruturadas”, no caso
de seguir um roteiro pré-estabelecido e padronizado; b) “ndo estruturadas”, se o/a
entrevistador/a ndo obtiver um roteiro definido e for seguindo o procedimento da entrevista
como uma conversa informal; ¢) “painel”, refere-se a repeticdo de perguntas de tempos em
tempos para averiguar se existe mudangas nas respostas reveladas pelos/as entrevistados/as.

O tipo de entrevista utilizado pela pesquisa foi 0 semiestruturado. Se considerarmos as
definices de Marconi e Lakatos (2003), recorremos a um roteiro de perguntas pre-
estabelecido, caracteristico do tipo estruturado. Porém, no decorrer das entrevistas, 0s
dialogos foram redirecionados para questdes ndo previstas no roteiro inicial. O procedimento
contemplou, portanto, caracteristicas dos modelos estruturado e nao estruturado.

Os sujeitos entrevistados foram agrupados em duas categorias: a) docentes do curso de
licenciatura em Histdria e funcionario do corpo técnico administrativo; b) estudantes de

periodos finais e egressos do curso. A escolha dos sujeitos esteve relacionada a premissa de
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que seriam eles/as os/as informantes chaves sobre o processo de discussdo, implementacédo e
vivéncia da reforma curricular. Além disso, contamos também com o critério da
disponibilidade — j& que, no curso da pesquisa de campo, uma docente afirmou néo ter tempo
disponivel para colaborar — e do acesso aos/as docentes, tendo em vista que um deles ja se
encontra aposentado e em estado de saude debilitado.

Foram entrevistados/as 4 (quatro) professores/as do Departamento de Historia, do
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) e 2 (duas) do Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino — vinculado ao Centro de Educacdo. Dentre as duas professoras do
DMTE, uma delas compde o corpo docente do curso de licenciatura em Histdria e a outra,
atuante no curso de licenciatura em Letras, teve participacdo fundamental nos Foruns de
Licenciatura da UFPE que discutiam as reformas curriculares desses cursos, tendo ocupado a
funcdo de Coordenadora das Licenciaturas Diversas.

Além de professores/as também entrevistamos um funcionério da secretaria do
Departamento de Histdria. A escolha de um membro do quadro Técnico Administrativo deu-
se pelas particularidades do curso de Historia. O técnico, formado em Licenciatura Plena em
Histdria pela UFPE, trabalha junto a Coordenacdo desse curso ha mais de duas décadas. Pelo
tempo de servigo, possui conhecimentos minuciosos sobre reformas curriculares, legislagdes e
processos administrativos da Universidade, bem como sobre o cotidiano do curso, 0 que 0
terna, sem davida, um informante chave para a pesquisa. Ademais, vale salientar, que o
mesmo participou, como representante do departamento, de inimeras reunides dos Foruns de
Licenciatura. Nesse sentido, o0 T.A mostrou-se como um sujeito importante para conhecermos
0s processos de tensdes e conflitos em torno da reforma curricular.

Temos, portanto, um total de 7 (sete) docentes entrevistados e um funcionario Técnico
Administrativo. O quadro abaixo faz o mapeamento do perfil destes sujeitos e busca
esclarecer a identificacdo utilizada para nos referirmos a eles/as no decorrer da pesquisa; 0
cargo que ocupa na Universidade; o Departamento ao/a qual estdo vinculados/as; o tempo de
atividade na UFPE; se possuem experiéncia como professor/a na Educacdo Basica e/ou outros
Orgdos de gestdo, bem como se ocupam ou ja ocuparam cargos de gestdo na Universidade e

suas respectivas titulagoes.
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Quadro 06: Perfil dos docentes e funcionario técnico administrativo participantes da pesquisa

j TEMPO DE EXPERIENCIA | CARGO DE ~
IDENTIFICACAO CARGO DEPARTAMENTO | ATIVIDADE EDUCAGAO GESTAO NA TITULACAO
NA UFPE BASICA UFPE
Coordenador Doutorado em
P.HIST.1 DOCENTE HISTORIA 21 anos Sim de curso de Histéria Social
graduacao
Coordenadora | Doutorado em
P.HIST.2 DOCENTE HISTORIA 15 anos N&o do curso de Histdria Social
Bacharelado
Coordenadora | Doutorado em
P.HIST.3 DOCENTE HISTORIA 23 anos Sim do Curso e Historia
Chefe de
Departamento
Sim (docente, Coordenadora | Pés-doutorado
ocupou cargo de curso de em Histdria
P.HIST.4 DOCENTE HISTORIA 27 anos de gestdo na graduacdo
Secretaria de
Educacgéo-PE)
-Membro Doutorado em
permanente da | Histdria
Comissdao do
Pibic;
P.CE1 DOCENTE DMTE 10 anos Sim -Coordenadora
das
Licenciaturas;
- Membro do
Comité de
Etica da UFPE
Coordenadora | Doutora em
P.CE2 DOCENTE DMTE 21 anos Sim das Linguistica
Licenciaturas
Superior a Né&o N&o Graduagdo em
TEC.1 TECNICO HISTORIA 20 anos Historia

Fonte: producéo de autoria da pesquisadora a partir de dados cedidos pelos sujeitos da pesquisa

Com base no perfil dos sujeitos, identificamos que temos um grupo de professores/as e

funcionario veteranos/as nos cursos a gque estavam vinculados. O tempo de atividade pode ser

um dado explicativo para 0s conhecimentos que possuem acerca do curso de Historia. No

caso da docente do curso de licenciatura em Letras, tem envolvimento com os debates sobre

cursos de licenciatura e a vivéncia como coordenadora desses cursos na UFPE. Outro dado

relevante € que somente uma docente ndo apresenta experiéncia na Educacdo Basica. No

capitulo referente & analise das entrevistas, veremos em que medida tais experiéncias podem

ou ndo influenciar as compreensdes sobre a formacéo de professores/as.

O outro grupo de entrevistados/as diz respeito aos/as estudantes dos periodos finais e

egressos do curso de licenciatura em Historia que tenham vivenciado o curriculo partir da

reforma efetivada em 2012.2. Tais sujeitos responderam as questfes referentes ao objetivo de
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analisar como egressos e estudantes dos periodos finais do curso de Licenciatura em Histdria
da UFPE, ingressantes no perfil n°1113-1, aprovado pela reforma de 2012.2 e concebem a
construcdo dos saberes pedagdgicos a partir do curriculo desse curso.

Além de terem vivenciado o curriculo reformulado, tomamos como critério de selecdo
dos sujeitos a condicdo de ter experiéncia profissional docente de atuagdo na Educacdo
Bésica. Este critério foi estabelecido por compreendermos — baseados em Schon (1992);
Freire (1997); Tardif (2002) e Dubar (2012) — que a atividade profissional contribui para um
movimento de (re)significacdo da formacéo e da pratica docente. Somados aos dois critérios
iniciais, houve também a disponibilidade em participar da pesquisa. Ao todo, tivemos 3 (trés)
estudantes dos periodos finais e 2 (dois) alunos egressos.

O acesso a estudantes e egressos aconteceu facilmente. No momento em que a
pesquisa de campo estava sendo realizada, ocupavamos a funcdo de professora do curso de
licenciatura em Histdria. Dos cinco sujeitos, quatro foram estudantes de alguns componentes
curriculares por nds ministrados. O outro sujeito compunha o quadro discente do curso de
Mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFPE no mesmo periodo em que
cursdvamos o doutorado. Desse modo, tivemos aproximacdes no processo formativo. Tanto
os/as estudantes dos periodos finais quanto 0s egressos mostraram-se disponiveis para
contribuir com a nossa investigagéo.

O quadro a seguir apresenta a sintese do perfil de estudantes e egressos com base nas
seguintes informacgdes: modo como serdo identificados no decorrer da pesquisa; idade; tempo
de atividade docente; rede de ensino ao/a qual estdo ou estiveram vinculados ao exercerem a

atividade docente, e situagdo académica no momento em que as entrevistas foram realizadas.

Quadro 07 : Perfil dos estudantes e egressos participantes da pesquisa

IDENTIFICAQAO IDADE TEMPO DE REDE DE SITUA(;AO
ATIVIDADE ENSINO ACADEMICA
DOCENTE
EST. 1 21 anos 1 ano Privada Estudante do 9°
Periodo
EST.2 23 anos 3 anos Privada Estudante do 9°
Periodo
EST.3 23 anos 2 anos Privada Estudante do 9°
Periodo
EG.1 24 anos 3 anos Plblica e Privada Licenciatura em
Histéria
concluida
EG.2 24 anos 5 anos Pablica Estudante do
curso de
Mestrado em
Educagéo
(PPGE-UFPE)

Fonte: producgdo de autoria da pesquisadora a partir de dados cedidos pelos sujeitos entrevistados
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As informac6es apresentadas acima permite-nos identificar os/as estudantes e egressos
como pessoas muito jovens e docentes iniciantes (tempo de experiéncia ndo superior a cinco
anos). O pouco tempo dedicado a atividade profissional docente ndo foi impeditivo para que
realizassem uma leitura satisfatoria de modo a que pudéssemos compreender suas concepgdes
acerca da construcéo dos saberes da formacgdo pedagogica no curso licenciatura em Historia.
Cumpre destacar ainda algumas particularidades acerca da trajetéria docente dos sujeitos. O
primeiro aspecto relevante diz respeito ao inicio de suas atividades. Todos 0s sujeitos deste
grupo iniciaram a carreira docente antes mesmo de finalizarem o curso de licenciatura.

A maior parte dos/as entrevistados/a atua ou atuou na rede de escolas particulares do
estado de Pernambuco. Certamente, este € um indicativo de que escolas da rede privada
contratam docentes antes de concluirem seu processo de formacéo inicial. Com o avanco da
precarizacdo das relagdes de trabalho, devido a reforma trabalhista de 2017, o nimero de
contratados nessa condic¢do sé tende a aumentar, lamentavelmente. Outro ponto importante
refere-se as disciplinas ministradas nas escolas em que atuam. A estudante Est.3 ndo so
ministrava aula de Historica como de Geografia. O egresso identificado como Eg2 também
atuou como intérprete de Libras nas escolas. No momento em que a pesquisa estava sendo
realizada, Eg2 cursava o mestrado no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFPE.
Estes dados revelam a diversidade de situacBes em que a docéncia dos sujeitos vem sendo

construida.

3.3 CARACTERIZA(;AO DO CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa busca compreender a formacdo pedagoOgica proposta pelo curso de
licenciatura em Historia da UFPE, submetido a reforma curricular, visando sua adequacdo as
DCN’s para a formacdo de professores/as da educagdo basica. Desse modo, ¢ importante
compreendermos caracteristicas histéricas e estruturais do curso e da instituicdo ao qual esta
vinculado.

A Universidade Federal de Pernambuco foi criada pelo Decreto-Lei n°® 9.388 de 20 de
junho de 1946. Fundada em 11 de agosto do mesmo ano, era denominada de Universidade do
Recife.®

Art.1° E criada a Universidade do Recife com sede na cidade do Recife,
capital do Estado de Pernambuco, instituicdo de ensino superior, como
pessoa juridica, dotada de autonomia administrativa, financeira, didatica e

BAs informages sdo oriundas da pagina oficial da UFPE, na internet, e do site oficial da Camara Legislativa
Federal.
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disciplinar, nos térmos da legislagdo federal e do Estatuto, que a
regulamentara.®* (DECRETO-LEI 9.388/46, p. 1)

Segundo o documento, a Universidade seria composta pelos seguintes
“estabelecimentos de ensino superior’: a) Faculdade de Direito do Recife (fundada em 1827 e
instalada em 1828); b) Escola de Engenharia de Pernambuco (fundada em 1896); c)
Faculdade de Medicina do Recife, e as Anexas de Odontologia e Farmécia (fundada em
1914); c) Escola de Belas Artes de Pernambuco (fundada em 1932); d) Faculdade de Filosofia
do Recife (fundada em 1939). A Faculdade de Direito tinha uma grande importancia na
organizacdo politica da Universidade do Recife. Seu prédio também funcionava como sede
administrativa, pois, inicialmente, sediou a Reitoria.

A construcdo do campus, na Cidade Universitéria, teve inicio em 1948 em um terreno
localizado no bairro da Varzea, onde funcionou um engenho conhecido como Engenho do
Meio. O campus Recife é chamado de Campus Joaquim Amazonas, nome do primeiro Reitor
(1946-1959), considerado um dos grandes articuladores da organizacdo e instalacdo da
Universidade. A integracdo ao grupo de instituices federais ocorreu em 1947 quando recebeu
o titulo de Universidade Federal de Pernambuco, uma autarquia vinculada ao Ministério da
Educacao.

Em 2006, a Universidade iniciou seu processo de expansdo e interiorizacdo com a
construcdo de dois novos campi, um situado no municipio de Caruaru - Centro Académico do
Agreste (CAA), e o outro em Vitéria de Santo Antdo — Centro Académico de Vitoria (CAV).
De acordo com os dados oferecidos pela propria Universidade, a instituicdo é formada por 3
(trés) campi que abrigam 13 (treze) Centros Académicos. Ao todo, sdo 109 (cento e nove)
cursos de graduacao presenciais regulares, dos quais, 92 (noventa e dois) estdo situados no
campus Recife; 11 (onze) em Caruaru, e 06 (seis) em Vitoria de Santo Antéo.

A UFPE ainda oferece 05 (cinco) cursos de graduacdo a distancia, sendo 4(quatro)
licenciaturas (Letras — Lingua Espanhola; Letras — Lingua Portuguesa; Matematica e
Geografia) e 1 (um) Bacharelado em Ciéncias Contébeis. No que se refere a pés-graduacéo,
possui 145 (cento e quarenta e cinco) cursos de pos-graduacao stricto sensu, sendo 75 (setenta
e cinco) mestrados académicos, 17 (dezessete) mestrados profissionais e 53 (cinquanta e trés)
doutorados. Segundo a Universidade, nas ultimas avaliacdes da Capes, quase 40% destes
cursos recebeu conceitos 5 e 6 — 0 que corresponde a boas avaliagcbes de acordo com os

parametros.

340 trecho foi transcrito com a grafia original.
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Cursos de pos-graduacdo lato sensu (especializagdo) também sdo ofertados. Ao todo,
sdo 56 (cinguenta e seis) cursos vinculados as diversas areas do conhecimento. Em 20009,
possuia 656 (seiscentos e cinquenta e seis) grupos de pesquisa. Em 2015, foram registrados
319 (trezentos e dezenove) projetos de extensdo e 229 (duzentos e vinte e nove) producdes de
eventos académicos. Sobre o corpo discente, os ultimos dados indicam a matricula de 31.235
(trinta e um mil duzentos e trinta e cinco), onde 24.503 (vinte e quatro mil quinhentos e trés)
estdo vinculados a cursos do campus Recife, 4.367 (quatro mil trezentos e sessenta e sete) ao
campus do Agreste e 1.746 (mil setecentos e quarenta e seis) ao campus Vitdria. Os cursos de
EAD somam 619 (seiscentos e dezenove) estudantes.

O curso de licenciatura em Historia, investigado nesta pesquisa, situa-se no campus
Recife e esta vinculados ao Departamento de Historia do Centro de Filosofia e Ciéncia
Humanas. Da oferta das disciplinas do curriculo do curso participam departamentos dos
Centros de Educacéo; de Artes e Comunicacdo, e Ciéncias Sociais Aplicadas. Em razéo de
sua grande participacdo na oferta de componentes curriculares do curso de licenciatura,
destacamos o Centro de Educacdo, que é composto pelos Departamentos de Administracao
Escolar e Planejamento Educacional; de Psicologia e Orienta¢fes Educacionais; de Métodos e
Técnicas de Ensino; de Fundamentos Sécio-Filosoficos da Educacdo, além do Colégio de
Aplicacdo que constitui campo de estagio e de experimentacdo pedagdgica, além de oferecer
cursos nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

O curso de Historia é oferecido pela UFPE desde 1950, tendo sido reconhecido pela
Lei Federal de n°1254 de 04 de dezembro do mesmo ano®. Até 1958, esteve vinculado ao
curso de Geografia, habilitando, simultaneamente, o profissional em Histéria e Geografia. No
processo de federalizacdo da UFPE, o Curso de Historia da Faculdade de Filosofia do Recife
uniu-se a Divisdo de Métodos e Pesquisa Histdrica do antigo Instituto de Ciéncias do Homem,
procedimento que deu origem ao Departamento de Historia. Os dados oferecidos pelo Projeto
Pedagdgico do Curso (2015) apontam que, para o ‘“desenvolvimento de sua proposta
pedagbgica”, o curso dispde, atualmente, de Laboratério de Informatica, Laboratério de
Pesquisa e Ensino de Historia (LAPEH), Laboratério de Historia Oral e Imagem (LAHOI), o
Laboratorio de Arqueologia Historica e o Laboratorio de Memdria e Historia.

No segundo semestre de 2015, o curso de Licenciatura em Histéria contava com 314

(trezentos e catorze) alunos/as, funcionando em dois turnos (vespertino e noturno). O corpo

350s dados sdo oriundos da pagina oficial da UFPE na internet e do PPC do curso.
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docente era formado por 23 professores/as®® — majoritariamente doutores/as —, todos/as em
regime de trabalho de dedicacédo exclusiva. Entre os/as doutores/as, 03 (trés) ocupavam, a data
da coleta de informacdes, o cargo de Professor Titular. O Departamento de Historia oferece,
além do curso de graduacdo, um Programa de Pds-Graduacdo stricto sensu (mestrado e
doutorado) composto de trés linhas de pesquisa: Historia, Cultura e Memoria; Mundo
Atlantico; Poder, Sociedade e Ambiente. Nos ultimos anos, também tem oferecido cursos de
especializacdo. No estado de Pernambuco, € o unico curso que oferece as duas habilitacdes:
bacharelado e licenciatura.

As informacgdes sobre a UFPE e o curso de Historia mostram a dimensdo e a
importancia da Universidade no cenario académico. S&o dados que justificam a relevancia da
nossa pesquisa para compreendermos a proposta de formacdo de professores/as de Historia
gue vem sendo vivenciada por uma instituicdo de grande relevancia, no cenario da educacao

superior no pais.

3.4 SOBRE A ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados coletados a partir do procedimento da analise documental e do
instrumento da entrevista semi-estruturada foi realizada com base nesse conjunto de técnica
de pesquisa que é a Andlise de Conteldo, especialmente na linha proposta por Laurence
Bardin (1977). Segundo a autora, a Andlise de Conteldo oferece-nos suportes para
compreendermos diversos tipos de comunicacao.

A andlise de conteido é um conjunto de técnicas de analise de
comunicagdes.

N&o se trata de um instrumento, mas um leque de apetrechos; ou, com maior
rigor, sera um Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade
de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as
comunicagdes. (BARDIN, 1997, p.31)

As comunicacfes, de acordo com Bardin, podem circular por meio de diversos
veiculos e materializar-se em diversos suportes. De acordo com Minayo (2006), “a analise de
conteldo diz respeito a técnicas de pesquisa que permitem tornar replicaveis e validas
inferéncias sobre dados de um determinado contexto, por meio de procedimentos
especializados e cientificos” (MINAYO, 2006, p.303). A autora ainda afirma que este
conjunto de técnicas oscila entre o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade.

A anélise de conteudo apresenta-se como coerente para a analise dos dados da nossa

pesquisa, pois o estudo do corpus documental exigiu rigor no que se refere a objetividade do

36 O PPC elenca, apenas, docentes vinculados ao Departamento de Histéria
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texto, enquanto as entrevistas exigiram rigor quanto a fecundidade das mensagens de carater
pessoal. Segundo tal perspectiva, quando se faz leituras de dados oriundos de comunicacoes,
existe um conjunto de variaveis inferidas na interpretacdo dos dados. O método de analise,
por sua vez, obedece a uma sequéncia cronologica e metodoldgica: a) pre-analise; b)
exploracdo do material; c) tratamento dos dados, inferéncias e interpretagao.

A pré-analise é composta por trés procedimentos: escolha dos documentos,
formulacédo de hipoteses e elaboracdo de indicadores para a interpretacdo final. A escolha dos
documentos (incluindo os textos normativos e o0s textos originarios da transcricdo das
entrevistas), no caso dessa pesquisa, deu-se a partir da relevancia das informagdes contidas
em seus textos para responderem aos nossos objetivos de pesquisa. ApOs a selecdo dos
documentos, realizamos “leituras flutuantes” dos textos para compreendermos os sentidos
contidos nas mensagens e tracarmos planos para a exploracao do material.

O processo de exploracdo dos materiais foi guiado pelo objeto de pesquisa, objetivos e
referenciais tedricos. Durante a leitura flutuante da pré-analise, fomos destacando trechos dos
textos que consideramos relevantes para responderem as questdes da investigacdo. Os textos
normativos foram organizados, inicialmente, em uma tabela na qual identificamos a natureza
e as ementas de cada um. No momento seguinte, foram criadas categorias analiticas a partir
das tematicas que possuiam maior recorréncia. Vale salientar que a recorréncia com que
certas informacGes sobrevieram ndo diz respeito apenas ao nimero de repeticdes de terminada
tematica, mas também a relevancia do vinculo que ela tem como tema.

No caso dos textos originarios da transcricdo das entrevistas, os dados foram
organizados de acordo com as tematicas mais evidentes. Diante desta identificacdo, os trechos
dos textos foram agrupados de acordo com o tema abordado. Os temas tornaram-se base para
a construcdo das categorias de analise. As mensagens das entrevistas também foram
importantes para que definissemos 0 nimero de sujeitos entrevistados. A andlise de contetdo
recorre ao critério de exaustdo para orientar a conclusdo das pesquisas de campo. Foi diante
deste critério que compreendemos ser suficiente 0 nimero de participantes.

O quadro a seguir indica as categorias construidas a partir dos procedimentos e

instrumentos metodologicos como também as subcategorias que delas originaram.
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Quadro 08 : Categorias e subcategorias da pesquisa empirica

PROCEDIMENTOS/INSTRUMENTOS
METODOLOGICOS

CATEGORIAS DE ANALISE

SUBCATEGORIAS

Analise Documental

Nocéo de competéncia na formagéao
de professores/as

- Competéncia como concepgao
central da formagéo docente.

Identidade prépria dos cursos de
licenciatura

- Diferentes concepcdes a identidade
do curso de licenciatura em Historia;
- Formac&o Pedagdgica desde o inicio
do curso.

Relagdo teoria-pratica na formagéao
docente

- Indissociabilidade da relacéo teoria-
prética;
- Presenga durante todo o curso.

Relacdo ensino-pesquisa na formagdo
docente

-Indissociabilidade da relag&o teoria-
pratica ;
- Presenca durante todo o curso.

Entrevistas com docentes e funcionario do
corpo técnico administrativo

Identidade prépria do curso de
Licenciatura

-A  importancia dos documentos
normativos para a construcdo de uma
identidade no curso de licenciatura;

- O contexto da reforma curricular
que resultou na construcdo de um
perfil especifico para o curso de
licenciatura;

- O papel do Centro de Educacdo e
das “entidades pedagodgicas” na
reforma curricular.

Relacdo ensino-pesquisa

- Relagdo entre o curso de licenciatura
e 0 curso do bacharelado;

- A relagdo construida, no processo
formativo, entre 0s  saberes
disciplinares e saberes pedag6gicos.

Entrevistas com estudantes de periodos
finais e egressos do curso

Identidade prépria do curso de
Licenciatura

- Motivagdes para a escolha do curso
de licenciatura em Histdria;

- Relacéo dos sujeitos com o curso de
licenciatura.

Relacdo teoria-pratica na formagéo
docente

- Concepgdes acerca dos componentes
curriculares da formag&o pedagdgica;

- Vivéncias dos/nos  estagios
supervisionados;

- Experiéncias em suas atividades
docentes.

Relacdo ensino-pesquisa na formagédo
docente

- A relacdo entre os saberes
disciplinares e saberes pedagdgicos;
- As concepcdes acerca da nogdo de
professor/a-pesquisador/a.

Fonte: producéo de autoria da pesquisadora com base na técnica de analise de conteudo.

A etapa de tratamento, inferéncias e interpretagdes contou com uma particularidade.

Além de termos o referencial tedrico como guia para as interpretacdes, também temos as
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experiéncias vividas enquanto docente do préprio curso investigado. Como foi dito na
introducdo deste trabalho, em 2017, assumimos o cargo de professora substituta na area do
Ensino de Historia, vinculada ao DMTE. A responsabilidade em gerir componentes
curriculares como os de Metodologia do Ensino em Historia e Estagio Supervisionado em
Historia permitiu-nos entrar em um contato mais proximo ndo s6 com os sujeitos da pesquisa,
mas também com grande parte dos corpos docente e discente que compdem as préaticas
curricular e pedagdgica do curso de Licenciatura em Histdria.

Este contexto levou-nos a obra de Pierre Bourdieu, intitulada “Esboco de auto-
analise”. Nela, o autor usa a si proprio como sujeito-objeto de anélise; busca compreender sua
propria trajetoria intelectual de maneira reflexiva. N&o se trata de um texto autobiografico,
mas de uma analise de suas vivéncias a partir das proprias experiéncias e dos referenciais
tedricos que integram seu repertorio. Sérgio Miceli (2005), na secdo introdutoria do livro,
denomina a analise de Bourdieu como uma “emoc¢do racionada”. Em suma, “os momentos
fortes do texto frisam o vivido como lastro incontorndvel dos achados felizes da
argumentacao intelectual.” (MICELI, 2005, p.9).

A compreensédo de Miceli acerca da obra de Bourdieu justifica o diferencial da analise
dos dados, em decorréncia de nossa caminhada profissional. Além de sermos sujeitos que
vivenciaram o curriculo reformulado, participamos de discussfes sobre a reforma curricular,
ainda em curso, desta feita baseada na Resolucdo CNE/CP n°2/2015. As tensdes, os acordos e
as impressdes, sem davida, foram melhor interpretadas a partir da nossa imersao no curso. O
capitulo seguinte apresentard os resultados destas andlises, permeados por nossa pratica
docente e nosso aparato tedrico.
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4 FORMA(;AO DE PROFESSORES/AS NO BRASIL POR MEIO DE SEUS
DOCUMENTOS NORTEADORES: UMA ANALISE SOBRE A FORMAQAO
PEDAGOGICA DE CURSOS DE LICENCIATURA

Analisaremos, no capitulo, as concepc¢des de formacdo pedagogica de professores/as
de cursos de Licenciatura que estdo presentes em documentos norteadores da formagéo
docente para 0 magistério na educacédo basica, donde se inclui a formacao de professores/as de
Histdria. Esses sdo documentos de carater nacional que estabelecem os balizamentos da
politica pablica de educacdo para o pais. Junto a analise de documentos legais produzidos em
ambito federal, formulamos também analises referentes as concepgdes de formacao
pedagogica de professores/as expressas em documentos institucionais da Universidade de
Federal de Pernambuco. Desse modo, buscamos construir uma relacédo entre a globalidade e a
localidade em que se inseriam 0S marcos normativos, para que possamos compreender as
regulacGes do processo de formacéo docente.

O procedimento da anélise documental visa atender ao objetivo de identificar
concepcdes da formacdo pedagogica de professores/as expressas em pareceres e resolucdes do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), homologados pelo MEC que regulam diretrizes para
a formacdo de professores/as que se faz através de cursos de Licenciatura, de graduacao
plena, bem como em resolugdes do Conselho Coordenador de Ensino Pesquisa e Extenséo da
UFPE que normatizam diretrizes para a reforma curricular dos cursos de licenciatura e em
Projetos Pedagdgicos do Curso de Licenciatura em Historia da UFPE.

Os documentos analisados séo de naturezas distintas - pareceres, resolucgdes, projetos
pedagogicos e matriz curricular. O fio condutor para a analise foi dado pelo tema central de
pesquisa, a formacdo pedagodgica. No debate teorico, definimos a formacédo pedagdgica como
parte do processo formativo institucional de professores/as cuja finalidade € a construcéo,
pelos/as docentes em formacdo, de saberes referentes ao campo da educagdo, ou seja, O
processo de construcdo de saberes pedagdgicos necessarios ao exercicio profissional da
docéncia na educacgéo bésica.

Antes de iniciarmos a analise dos textos legais, fizemos o levantamento dos marcos
regulatérios que nortearam — e ainda norteiam — a formacgdo docente no Brasil. Um dos
documentos selecionados seria 0 Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura anterior a

reforma curricular, que corresponde ao perfil 1112-1, para compreendermos as mudancas e



120

permanéncias da organizagdo do curso a partir da reforma determinada pela Resolugéo
instituida pelo CCEPE, datada de 2008.

O interesse por analisar o PPC precisou ser redirecionado, pois, mesmo ap0s uma
busca ampla e intensa em diferentes arquivos institucionais, o referido documento nao foi
localizado. Chegamos a suspeitar de sua existéncia. A procura foi realizada nos arquivos da
Coordenagdo do Curso de Historia e da Coordenacdo de Curriculo da Pro- Reitoria para
Assuntos Académicos (Proacad), por meio de solicitacdo formal, mas também junto a
servidores e gestores com quem mantivemos contato pessoal. Conforme as normas
institucionais, estes eram os locais onde o PPC deveria estar arquivado. Em decorréncia de téo
significativo impedimento ao andamento das andlises, dada a ndo localizacdo do PPC de
Histéria/lUFPE, que deu lugar ao perfil 1112-1, passamos a buscar os motivos pelos quais ndo
teria ocorrido a producdo do tal Projeto Pedagdgico.

Para levantarmos as informac@es pretendidas, entrevistamos um funcionario do corpo
Técnico Administrativo cuja funcdo e tempo de servi¢co, na Coordenacdo do Curso de
Histdria, sugeriam que ele detinha profundo conhecimento acerca dos tramites legais e
burocraticos da Universidade, do acervo de documentos e, em especial, da vida
departamental. Segundo o funcionario, 0 documento ndo existe. Em uma conversa informal,
afirmou que a construcdo do perfil 1112-1 foi uma medida em carater emergencial para
garantir que os/as estudantes tivessem a oportunidade de obter dupla habilitacdo e,
concomitante a isto, evitar a manutencdo de vinculos extensos ao curso, prejudicando a
ocupacdo da vagas por novos/as ingressos/as.

O novo perfil ndo proporcionou mudangas no curriculo nem do bacharelado nem da
licenciatura pois, de acordo com o mesmo Técnico, sua criacdo resultou da juncdo do perfil
1110-1 (bacharelado) com o 1111-1 (licenciatura). Juncdo esta que corrobora com a
possibilidade do mesmo curso obter proposta formativa para dupla habilitacdo. Ressaltamos
que obter dupla habilitacdo ¢ um direito de qualquer individuo em formacdo, desde que
cumpra a exigéncia de concluir uma delas em até 14 (quatorze) meses para, em seguida,
destinar-se a formacdo propria do campo que escolheu como segunda opgcdo. O que
pretendemos destacar € o desencontro entre a medida tomada, segundo o funcionario, pelo
PROACAD - consentido pelo Departamento de Histdria - e as exigéncias legais em permitir
um curso com dupla habilitagdo num momento em que se indicava a construgdo de cursos

com identidade prépria.

No Sig@, o registro do perfil 1112-1 é de 2009.2. N&o existe nenhum
referencial deste perfil porque ele foi uma juncdo do perfil 1110-1 com o
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perfil 1111-1. Se vocé for atrds do PPC desse perfil ndo vai achar porque foi
feito por um fulano, que esqueci 0 nome, que era da PROACAD. Fez as
alteracdes, colocou no Sig@ e pronto.

[...]

A PROACAD resolveu juntar, unir esses perfis num unico perfil. Isso foi
feito a revelia dos colegiados dos cursos, sem consulta e foi executado
apenas. (TEC.1)

Sabemos que esta na orbita da PROACAD fazer ajustes necessarios aos curriculos dos
cursos. A justificativa trazida pelo funcionario do corpo Técnico Administrativo ndo é
suficiente para explicar a inexisténcia do PPC, porém, é um indicativo de como se deu a
implementacao do perfil 1112-1. A partir da auséncia do PPC e das informacdes fornecidas
pelo funcionario do Departamento de Histdria, podemos perceber que a cria¢do do novo perfil
parece ter estado vinculada, especialmente, a necessidade de diminuir a retencdo de
estudantes, portanto, que ndo terminavam o curso em tempo habil, pois ocupavam vagas
publicas e limitavam o acesso de futuros/as ingressantes. A decisdo restituiu ao curso de
Histdria uma posicéo proativa na busca por fazer cessar a situacdo de producdo, crescente, de
vagas 0ciosas.

A implanta¢do do perfil “integrado” ¢é posterior as Resolugdes CNE/CP n° 1/2002,
CNE/CP n° 2/2002 e a Resolucdo CCEPE/UFPE n° 12/2008, todas, documentos que
instituiram novas diretrizes para a formacéo de professores/as para educacdo basica, portanto,
que suscitaram reformas curriculares em cursos de Licenciatura. Ou seja, o novo perfil foi
criado no periodo em que ja era necessario promover uma adequacdo curricular as novas
diretrizes nacionais. Mas, o que se viu, com o recurso a “juncdo” de curriculos, ndo
importando a motivacdo, € indicativo de que esta ndo teria sido realizada. Acreditamos que a
necessidade de definir prazos para a conclusdo do curso teria sido concebida como mais
urgente do que a reforma curricular, pois implicaria em um processo longo de debates,
negociacdes e disputas para sua efetivacdo. Além disso, demandaria também a ampliacdo de
recursos materiais e, sobretudo, do quadro docente.

Assim, dada a impossibilidade de acesso ao PPC do Curso de Histdria vigente antes
de 2012, buscamos compreender a concepcdo de formacdo pedagdgica do curso de
licenciatura em Historia, anterior a reforma, a partir da matriz curricular do perfil 1112-1.
Neste documento encontramos, basicamente, como se sabe, a distribuicdo dos componentes
curriculares e suas respectivas cargas horarias. No texto da introducdo, foi apontada uma
organizagdo do curso em ciclos. O primeiro periodo correspondia ao “ciclo basico” (300
horas); do segundo ao sexto periodo, tinhamos o “ciclo profissional” (1.425 horas), no qual

eram cumpridos os componentes curriculares do campo da Histéria. Os dois Gltimos periodos
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(equivalente a 600 horas) eram destinados aos componentes referentes a area de Educacdo e
as disciplinas eletivas.

A matriz curricular do perfil 1112-1 a qual tivemos acesso, como seria de se esperar,
ndo trouxe textos propositivos acerca do curso nem apontou concepgdes sobre o processo
formativo, porém, a estrutura curricular pdde ser um indicativo de como a Universidade
Federal de Pernambuco pensara a formacao docente para 0 magistério da disciplina na escola
basica, naquele momento. O corpus documental analisado permitiu que compreendéssemos
como vem sendo pensada a formacdo docente no Brasil e, especificamente, no curso de
Historia da UFPE. A reforma curricular da licenciatura, que resultou num novo perfil de
formagdo do/a professor/a de Historia, inseria-se em um contexto de reorientacdo da
compreensdo sobre docéncia.

Tendo em presenca 0s conteldos encontrados nos documentos em questdo,
construimos quatro categorias que se mostram basilares a formacéo pedagogica na formacao
de professor/a: a) nocdo de competéncia na formacdo de professores/as; b) identidade
propria do curso de licenciatura; c) relacdo teoria-pratica na formacdo docente; d) relacdo
ensino-pesquisa na formacéao docente.

A figura abaixo mostra a relacdo entre as categorias, construidas a partir da analise dos
documentos, e o tema central da pesquisa. Cada categoria apresenta uma concepg¢édo central

acerca das tematicas em questao.
Figura 02: Sintese das categorias da formacao pedagdgica presentes nos documentos

NOCA0 DE COMPETENCIA NA
FORMACAODE
PROFESSORES/AS:

- Concep cao nuclear na orientaciao
dos cursos

IDENTIDADE PROPRIA DE
CURSOS DE LICENCIATURA:
- Formacio pedagogica presente
desde o inicio do curso

FORMACAOPEDAGOGICA

(DOCUMENTOS
NORTEADORES)

RELACAO TEORIA PRATICA:

- Indissociavel e presente durante
todo o curso

RELACAOENSINO-PESQUISA:

- Indissociavel e fundamentalparaa
formacio docente

Fonte: producédo de nossa autoria a partir das categorias de analise documental

O debate sobre a nocdo de competéncia na formacdo de professores/as fez-se
necessario, pois a ideia de construir competéncias profissionais esteve presente em grande
parte dos documentos analisados, sobretudo naqueles propostos pelo Conselho Nacional de

Educagdo, cuja finalidade € instituir diretrizes para os cursos de licenciatura. Dos dez
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documentos analisados, seis trouxeram, explicitamente, a nogédo de competéncia como pilar
da formacéo docente, quais sejam: Parecer CNE/CP n° 9/2001; Parecer CNE/CP n° 28/2001;
Parecer CNE/CP n°492/2001; Resolucdo CNE/CP n°1/2002; Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Historia da UFPE de 2011, e o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura
em Historia da UFPE de 2015%'. Merece destaque o texto do Parecer CNE/CP n° 9/2001, pois
apresentou os direcionamentos para 0s demais documentos que vieram a ser implantados no
decorrer das duas primeiras décadas do século XXI.

Identificamos a nogdo de competéncia a partir de mencgdes explicitas ao termo
“competéncia”, como também, de mengdes a nogdes que em torno dela gravitam, como:
“resolugdo de situagdes-problema”, pratica baseada na “agdo-reflexdo-agdo” e “mobilizagdo
de conhecimentos”. As nogdes anunciadas foram selecionadas a partir da perspectiva de
Philippe Perrenoud, principal referencial tedrico utilizado na constru¢cdo dos documentos
reguladores mencionados e para quem toma essas no¢ées como categorias fundamentais para
uma pratica pedagogica baseada na formacao de competéncias.

No que se refere a identidade prépria dos cursos de licenciatura, acreditamos ser uma
tematica fundamental, tendo em vista que, ao serem fixados os balizamentos que delineiam a
identidade da formacdo docente, buscou-se delimitar o que € préprio da licenciatura, logo, as
diferencas basicas entre o curso de licenciatura e o de bacharelado — isto envolve a
delimitacdo do territério de atuacdo profissional e os saberes necessarios a formacdo de cada
um desses/as profissionais. As reformas dos curriculos dos cursos de formacdo de
professores/as estiveram baseadas no pressuposto de que os cursos de licenciatura possuem
saberes e campos de atuacdo proprios. Dessa forma, podemos investigar a autonomia das
licenciaturas em relacdo ao bacharelado, buscando identificar evidéncias, nos documentos,
que revelaram especificidades do curso de formacdo docente.

Diante disso, analisamos 0s documentos a partir de duas perspectivas. A primeira
buscou identificar trechos dos textos em que a nocdo de identidade prépria de cursos de
licenciatura estivesse presente atraves de mengdes explicitas ou implicitas. Outro critério
utilizado foi a busca por mengdes ao campo de atuacgao profissional do/a licenciado/a, ou seja,
a Educacéo Basica.

No que concerne a relacéo teoria-pratica, consideramo-la como uma das tematicas

chaves quando se debate a formacdo docente e a pratica pedagdgica. Autores, como Cunha

37Sabemos da importancia da Resolugdo CNE/CP n°2/2015 e CCEPE/UFPE n°13/ 2018 para 0 contexto das
reformas curriculares de cursos de licenciatura vivenciadas no Brasil nos ultimos anos, porém os documentos
apresentam-se como corpus secundario de nossa pesquisa, tendo em vista que o curriculo analisado refere-se a
aquele que resultou de instrugdes normativas anteriores ao ano de 2012.
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(2006); Pimenta & Lima (2012), versam sobre a importancia de se compreender tal relagéo na
perspectiva de uma unidade indissociavel, visando superar uma visdo dicotbmica que, de
ordinério, tem prevalecido. Por ter tamanha importancia nos estudos da area de educacéo, esta
categoria aparece no debate como tematica relevante a compreensdo da formacdo pedagogica
de professores/as.

A relacdo teoria-pratica também foi percebida a partir da existéncia, nos documentos
analisados, de mencdes explicitas a categoria. Numa segunda perspectiva, buscamos analisar
em que medida a relacdo teoria-pratica esta expressa nos curriculos dos cursos a partir do
modo como a pratica enquanto componente curricular foi vista e de que forma o estagio
supervisionado esté disposto nas propostas pedagdgicas.

No tocante a relacdo ensino-pesquisa, a categoria foi identificada em consonancia
com a categoria relacdo teoria-pratica. A relacdo entre ensino e pesquisa também € aspecto
fundamental quando se discute o papel das instituices de ensino superior, sobretudo, as
universidades que tém como uma de suas finalidades formar professores/as. Recorremos as
mencdes explicitas da relacdo ensino-pesquisa para identificacdo do tema nos documentos,
como também trechos que abordam o papel da investigacdo nos cursos de licenciatura.

O texto resultante da analise das categorias estd composto de quatro secbes. A
primeira delas versa sobre nogdes de competéncias apresentadas nos documentos. Em
seguida, trabalharemos com a categoria da identidade prépria dos cursos de licenciatura, para,
posteriormente, partimos para a analise da relacdo teoria-pratica, finalizando com a relacéo
ensino-pesquisa. As categorias estdo apresentadas como temas transversais aos documentos.
Desse modo, ndo apresentaremos uma leitura individual de cada documento, mas sim um
texto que demonstre a presenca ou o silenciamento em relacdo as categorias no corpus de

documentos investigados.

4.1 NOGCAO DE COMPETENCIA NA FORMACAO DE PROFESSORES/AS

A nocdo de competéncia foi uma das marcas mais significativas dos documentos
analisados. Os pareceres e as resolucdes relativas as diretrizes nacionais curriculares para 0s
cursos de licenciatura e os projetos pedagogicos do curso de licenciatura em Historia da
UFPE, exarados no inicio dos anos 2000, trouxeram a formacao por competéncia como eixo
norteador do processo formativo. A presenca de tal perspectiva nos documentos corrobora
com o debate que compde o cendrio das reformas educacionais da década de 1990.

Se analisarmos documentos destinados aos diversos segmentos, niveis e modalidades

da educacdo, iremos perceber que a formacdo baseada em competéncia permeia todo o
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sistema educacional brasileiro. No que se refere a formacdo de professores/as, ndo foi
diferente. Ganhou relevo, na legislacdo, o objetivo de formar docentes para atenderem as
necessidades do Mercado, ou seja, o/a professor/a bem formado/a seria aquele/a capaz de
operar bem as suas funcdes profissionais.

O aparato legal teve como fundamento tedrico as ideias de Philippe Perrenoud e
Antoni Zabala, sobretudo, autores que fizeram reacender, no debate pedagdgico, as instrucbes
de como os/as docentes devem ensinar. A producdo de ambos, introduzida no Brasil a partir
da segunda metade da década de 1990, interferiu substancialmente na concepcédo e, portanto,
na redacdo dos textos de pareceres e resolucdes com as quais se regulamentaram as diretrizes
nacionais curriculares para formacao de professores/as.

Segundo estes autores, a escola enquanto espaco educativo teria desafios a serem
enfrentados com pragmatismo. A necessidade primeira do educar seria buscar resolver
“situacdes-problemas” relacionadas ao contexto em que se vive. Adotar uma pedagogia
baseada na nocdo de competéncia significa, sobretudo, construir estratégias de
operacionalizacdo dos conhecimentos, ou seja, a formacao profissional dos individuos estaria
pautada pelas necessidades da vida prética.

E nesse movimento de emergéncia de “novas necessidades”, apresentadas pela
sociedade contemporanea, que a politica de formacdo docente foi se desenhando. O Parecer
CNE/CP n° 9/2001 inicia suas consideracdes sobre as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura,
graduacdo plena, apontando que a formacdo de professores/as, vigente até aquele momento,
“ndo contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes a
atividade docente” (PARECER CNE/CP N° 9/2001, p. 4). Necessitaria mudar para atender as
novas demandas que a sociedade impde.

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 é categorico ao afirmar que a nogdo de competéncia
seria a base da formacdo para a preparacao profissional do/a professor/a, sugerindo ser este o
caminho a ser trilhado pela formacdo em questdo para atender as demandas da atualidade.
Outro documento de grande importancia, a Resolu¢do CNE/CP n° 1/2002, também partiu
desta premissa, ja que seu texto esteve fundamentado nas abordagens do mesmo Parecer n° 9.
Em ambos, identificamos as competéncias como base epistemoldgica para a orientacdo da
estrutura e organizacao de cursos de licenciatura.

O mencionado parecer afirmava que a reforma curricular dos cursos de licenciatura

sinaliza ser um instrumento de transformacdo para a realidade da educacdo basica. Nesse
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sentido, a formagdo de professores/as precisaria ganhar uma nova concepgdo, na qual o
desenvolvimento de competéncias teria um papel central. Segundo o documento,

a formacdo de professores como preparacdo profissional passa a ter papel
crucial, no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar,
em seu proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a
como parte de uma trajetéria de formacdo permanente ao longo da vida.
(PARECER CNE/CP N° 9/2001, p. 8) (grifo nosso)

Ainda nesse sentido, a Resolucdo CNE/CP n°1/2002 ressaltou o quanto a formacao
docente deveria estar pautada na construcdo de competéncias. No documento, a finalidade da
formagéo centrou-se no desenvolvimento de competéncias para ensinar, planejar, avaliar e
participar coletivamente dos projetos das escolas. Endossou, portanto, a ideia trazida pelo
Parecer n°9/2001, no que toca a proposta dos cursos de licenciatura:

Art. 3°. A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que consideram:

I —a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientagdo do curso.

()

Art. 4° Na concepc¢éo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos
de formacao é fundamental que se busque:

I - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacéo
profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagogica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizagdo institucional e da gestdo da escola de formacéo.
(RESOLUCAO CNE/CP N°1/2002, p. 2) (grifos nossos)

E valido salientar que para autores como Perrenoud (1999) e Zabala (1998), a
competéncia é uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao
problema. A acdo deve estar apoiada em conhecimentos, porém, ndo deve limitar-se a eles. Os
documentos abordaram a construgdo de competéncias como premissa para a formacéo, o que
nos leva a compreensao de que o/a docente precisaria formar-se por meio de aprendizagens
considerando a constru¢do de um “saber-fazer”, tendo em vista as suas atividades e atendendo
as demandas da Educacédo Bésica.

Para Perrenoud (1999), a construcdo de competéncias, no individuo em formagé&o,
acontece a partir da relagdo que se constitui entre a mobilizacdo de recursos cognitivos, como
por exemplo, informacbes, conhecimentos procedimentais, conhecimentos conceituais, a
construcdo de esquemas cognitivos, 0 processamento de situagdes complexas, 0

desenvolvimento de habilidades e o treinamento. Dado esse conjunto de elementos, o autor
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compreende que a formacao por competéncias é capaz de transformar a relacdo do/a docente
com o saber, com sua maneira de ministrar as aulas e com sua profissionalidade.

E no ambito da profissionalidade que a nocdo de competéncia ganhou destaque
qguando analisamos os documentos que versaram sobre a formacdo de professores/as em
cursos de licenciatura. Os textos apontaram para a compreensdo de que a formagédo por
competéncias prima pela qualidade do trabalho docente no que tange a execugdo de suas
tarefas no cotidiano escolar, especialmente no que concerne a ministrar aulas, portanto,
restrita ao ensino e ndo contextualizada.

Ola professor/a formado/a por competéncias seria aquele/a que precisa atender as
novas exigéncias do mercado trabalho, a partir da constante resolucéo de problemas. Segundo
Dias e Lopes (2003), tal perspectiva ja havia sido introduzida no Brasil desde os anos de
1960, mas, a partir das reformas educacionais da década de 1990, foi revisitada e levada como
destaque para que os/as docentes atendam as exigéncias do Mercado ja que indicam a
valorizacdo do saber-fazer e da resolucdo de situagdes problemas em decorréncia do
conhecimento tedrico.

Defendemos que nos documentos das reformas educacionais brasileiras dos
anos de 1990 é feita uma recontextualizacdo do conceito de competéncias
desses programas americanos e brasileiros para formacdo de professores,
sendo por intermédio desse conceito recontextualizado que se articula a
estreita relacdo entre educacdo e mercado. Nos documentos oficiais ainda
vigentes e ndo contestados pela nova equipe de governo que assumiu em
janeiro de 2003, é defendida como necessaria uma nova concepgdo para a
formac&o de professores brasileiros capaz de superar a formacao insuficiente
gue vem sendo observada no desempenho do seu quadro docente. (DIAS &
LOPES, 2003, p. 1157)

O individuo buscaria, no processo formativo, atender as exigéncias do trabalho, das
empresas e/ou instituigdes nas quais exerceria sua funcdo. Quando transferimos esta ideia para
0 campo da educacdo e para o processo formativo de professores/as, identificamos que uma
“pedagogia” por competéncia atribui ao conhecimento uma fun¢do, eminentemente, utilitaria.
Elio Carlos Ricardo (2010) afirma que a légica das competéncias faz crescer “a visao
pragmatica, utilitaria e imediatista das formagdes e as expectativas pessoais sdo intimidadas
pelas incertezas” (RICARDO, 2010, p. 611). Parece-nos que € este 0 pensamento que guiou
as diretrizes para formacdo de professores/as do inicio dos anos 2000. Podemos destacar a
centralidade das competéncias no processo formativo citando ainda a Resolucdo CNE/CP
n°1/2002 quando indica que o projeto pedagogico dos cursos de licenciatura deve garantir a
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construcdo de competéncias em “diferentes ambitos do conhecimento profissional do

professor”.

Art. 5° O projeto pedagoégico de cada curso, considerado o artigo anterior,
levara em conta que:

| - a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas
na educacao basica;

I - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao
contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do
professor;

Il - a selecdo dos contetdos das areas de ensino da educacdo basica deve
orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes
etapas da escolaridade;

IV - os conteudos a serem ensinados na escolaridade béasica devem ser
tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo
de aprendizagem e a qualificagdo dos profissionais com condic@es de iniciar
a carreira. (RESOLUCAO CNE/CP N°1/2002, p. 2) (grifo nosso)

Os projetos pedagdgicos do curso de licenciatura em Histéria da UFPE teriam seguido
0s balizamentos ditados pelo Parecer CNE/CP n° 9/2001 e pela Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002. Explicitamos, no percurso metodoldgico da pesquisa, 0s motivos pelos quais 0 curso
de Histdria da UFPE apresentara dois projetos pedagogicos para um mesmo perfil curricular.
Aquele publicado em 2015 era o projeto vigente no momento da pesquisa de campo. No que
tange ao debate sobre competéncias, apresenta praticamente o mesmo texto do que foi
implantado em 2011.

Ambos os documentos apresentam uma secdo especifica em que sdo apontadas as
competéncias a serem construidas pelo/a licenciando/a em Historia. A partir da nossa analise,
o PPC utilizou o que Perrenoud (1999) chama de “pista falsa” acerca das competéncias. O
autor afirma que uma leitura superficial da nocdo de competéncia pode levar a ideia de
competéncias como sendo simplesmente sindbnimo de capacidades ou de objetivos a serem
alcancados. As competéncias sdo ‘conhecimentos em agdo’ ndo inerentes aos seres humanos.
E nesse sentido que difere das capacidades, pois todo individuo, segundo Perrenoud, guarda
em si a capacidade de fazer algo, portanto, sdo construidas através de situacfes-problemas
permeadas por reflexdes.

O Projeto Pedagdgico de Curso em analise pareceu preferir trata-las como sinbnimos,
uma vez que tomou a nogdo de competéncia como construcao de capacidades para exercer a
atividade profissional. Nesse sentido, a secao VIII, intitulada “Competéncias, atitudes e

habilidades”, afirma:
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O licenciado em Histdria deve estar capacitado a:

- comunicar-se escrita e oralmente, demonstrando-o (SIC) através da
elaboracdo de textos, monografias, participando de Seminarios, Simpdsios,
Congressos e outros eventos de cunho cientifico e/ou culturais;

- elaborar projetos significativos para a melhoria da qualidade da pesquisa e
do ensino de Historia;

- engajar-se em atividades promovidas por instituicbes dedicadas a
preservacdo da memoria e do patrimdnio histérico cultural e ambiental.
(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
HISTORIA DA UFPE, 2015, p. 12-13) (grifos nosso)

E de grande importancia perceber que os Projetos Pedagdgicos dos cursos de
licenciatura da UFPE devem estar fundamentados, também, nas Resolugdes emitidas pela
instituicdo. No caso dos PPC’s analisados, o dispositivo institucional que estabeleceu os
direcionamentos para as reformas curriculares foi a Resolugdo CCEPE/UFPE n° 12/2008.
Chamamos atencdo para o documento do CCEPE/UFPE, pois 0 mesmo parece nao ter
incorporado o debate sobre competéncias. O termo sequer aparece em sua redacdo. Na se¢do
que indica como devem estar estruturados os PPC’s, anuncia a necessidade dos cursos em
revelar os “conhecimentos, atitudes e habilidades” a serem construidos pelos/as
licenciados/as. O curso de licenciatura em Historia teria substituido o termo “conhecimento”
pelo termo “competéncia”.

A substituicdo dos termos representaria, ao que parece, a influéncia do debate sobre
competéncia legitimado pelos pareceres e resolucdes e, a0 mesmo tempo, a critica — por meio
do silenciamento da expressao — do Conselho Coordenador de Ensino, Pesquisa e Extensdo no
que diz respeito ao papel central que teria a nocao de competéncia para a formacao docente. A
critica estaria fundamentada, sobretudo, na perspectiva de que construir competéncia estaria
especialmente a servigo do Mercado e ndo da formacéo para o campo da Educagdo como um
campo de formacao humana e um direito de todos/as.

Trazer as competéncias para a formacédo do/a professor/a de Historia pela UFPE ndo se
deveu somente a influéncia dos documentos que instituem diretrizes para todos os cursos de
licenciatura. O Parecer CNE/CES n°492/2001, por exemplo, instituia diretrizes curriculares
para cursos de Historia e tem a nocdo de competéncia explicita tanto quando trata da
formacdo de bacharéis quanto de licenciados/as. O documento aponta habilidades e
competéncias gerais para ambos 0s cursos e ressalta habilidades e competéncias especificas

para as licenciaturas.
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Competéncias e Habilidades:

A) Gerais

a. Dominar as diferentes concepcbes metodoldgicas que referenciam a
construcdo de categorias para a investigacdo e a analise das relagbes socio-
histéricas;

b. Problematizar, nas maltiplas dimensdes das experiéncias dos sujeitos
historicos, a constituicdo de diferentes relagcGes de tempo e espaco;

c. Conhecer as informac@es basicas referentes as diferentes épocas historicas
nas varias tradic@es civilizatdrias assim como sua interrelagéo;

d. Transitar pelas fronteiras entre a Historia e outras areas do conhecimento;
e. Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua difusdo ndo sé
no ambito académico, mas também em instituicbes de ensino, museus, em
orgdos de preservacdo de documentos e no desenvolvimento de politicas e
projetos de gestdo do patriménio cultural.

f.Competéncia na utilizagdo da informatica.

B) Especificas para licenciatura

a. Dominio dos conteudos basicos que sdo objeto de ensino—aprendizagem
no ensino fundamental e médio;

b.Dominio dos métodos e técnicas pedag6gicos que permitem a transmissao
do conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (PARECER CNE/CES
n° 492/2001, p.3) (grifo nosso)

As diretrizes nacionais curriculares do curso de Historia revelaram habilidades e
competéncias para os individuos formados nos cursos de Histéria, porém ndo apresentaram
um debate sobre tais conceitos, nem sequer esclarecem a diferencga entre as duas nogdes. A
partir do que é exposto pelo Parecer 492/2001, percebemos que habilidades e competéncias
sdo compreendidas como um “saber-fazer” e ter dominio de certos conteudos. Nao esta
presente uma das ideias fundamentais, segundo a perspectiva da pedagogia por competéncia,
que é a mobilizacdo de conhecimentos para a resolucdo de problemas da vida prética, como
destaca Dias (2010):

A nocdo de competéncia remete para situacGes nas quais é preciso tomar
decis@es e resolver problemas, associa-se & compreensdo e avaliagdo de uma
situacdo, uma mobilizacéo de saberes, de modo a agir/reagir adequadamente.
Desta forma, a tomada de decisdo (expressar conflitos, oposi¢fes), a
mobilizacdo de recursos (afetivos e cognitivos) e o saber agir (saber dizer,
saber fazer, saber explicar, saber compreender) sdo as caracteristicas
principiais da competéncia. Estas caracteristicas permitem entender este
conceito como uma forma de controlar (simbolicamente) as situagfes da
vida. (DIAS, 2010, p. 75)

Diante do que esclarece Dias, identificamos o uso do termo competéncia, nos
documentos especificos para a formacéo do/a professor/a de Historia, baseado na percepcao
genérica, de senso comum. Isso os diferencia dos demais documentos analisados que abordam
a nogdo de competéncia, especialmente o ja citado Parecer CNE/CP n° 9/2001e as resolucGes

gue dele derivam. O parecer afirma que para se construir competéncias profissionais, nos
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cursos de licenciatura, seria preciso a mobilizacdo de saberes disciplinares e pedagogicos.
Para isso, 0s curriculos dos cursos precisariam conter conteldos necessarios ao
desenvolvimento das competéncias visando o desenvolvimento profissional nas dimensdes
conceituais, procedimentais e atitudinais.

A tipologia dos conteudos, apresentada no documento, baseia-se na classificagdo
construida por Zabala. Em sua obra, “A Pratica Educativa: como ensinar” (1998), o autor
elenca quatro tipos de conteddos: factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais.
Apresenta as suas conceituacfes e a melhor maneira de ensina-los e avalia-los. O Parecer n°
9/2001 ndo cita os contetidos factuais que, no caso da formacéo de professores/as de Historia,
séo de extrema importancia.

Os conteldos factuais, como o nome ja indica, sdo aqueles a partir dos quais 0s/as
estudantes aprendem fatos, acontecimentos historicos. Para Zabala (1998), a melhor forma de
ensinar tais contetdos é realizar exercicios de repeticdo para que se alcance a memorizacao.
Chama a atengdo para a importancia de conhecer, antes de memorizar os fatos, os contetdos
conceituais. Estes, por sua vez, correspondem a conceitos e sdo compreendidos a partir de
elaboracdes pessoais. S80 necessarias inimeras atividades que apresentem aos/as estudantes
as diversas significancias de um dado conceito. Tal pratica envolve os conhecimentos prévios
dos/as estudantes e seus niveis de abstracao.

Os contetdos procedimentais referem-se, como o nome indica, ao conhecimento de
procedimentos, técnicas ou estratégias. Para sua compreensao, € preciso que o/a professor/a
promova situa¢Oes desafiadoras que sejam resolvidas a partir do passo a passo ensinado.
Zabala destaca que as atividades precisam ser de “cardter significativo e funcional”
(ZABALA, 1998, p. 81). Por fim, os conteudos atitudinais sdo apresentados como 0s mais
complexos de serem aprendidos porque envolvem relagdes interpessoais e afetivas. As acdes,
normas, regras de convivéncia, etc. s6 podem ser trabalhadas a partir de situacGes-problema.
As atividades de ensino devem envolver questdes cognitivas e emocionais.

As ideias de Zabala aproximam-se do que diz Perrenoud quando destaca a importancia
da resolucdo de situacGes-problema e a prética da acao-reflexdo-acéo tanto por parte dos/as
docentes quanto dos/as discentes. E vélido salientar que as competéncias originam-se de
contextos politicos; de vinculos sociais e relaces intersubjetivas. Elas sdo construidas,
segundo Perrenoud et al.(2002), a partir da vida pratica quando o sujeito se depara com
situagBes complexas reais. Ou seja, “a socializa¢do profissional, no inicio da carreira, perece
ajustar fortemente os efeitos da formagao inicial.” (PERRENOUD ET AL., 2002, p. 211).
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A compreensdo de Perrenoud indica que a formacéo profissional baseia-se em préticas
de observacao e reflexdo e que assim os/as docentes conseguirdo aprender a fazer e aprender a
refletir sobre sua propria pratica. O autor afirma que “se ¢ verdade que as competéncias sao
construidas a mercé da experiéncia antecipada e de uma reflexdo sobre a experiéncia, é
preciso, evidentemente, incorporar ao curso de formacdo mecanismo que integrem
experiéncias e reflexdes.” (PERRENOUD ET AL, 2002, p. 213)

O Parecer CNE/CP n° 28/2001 estabelece a carga horaria dos estagios nos cursos de
licenciatura e compreende o estdgio como componente curricular fundamentado na relacéo
acdo-reflexdo-agao. O texto do documento afirma: “do momento do fazer implicam em voltar-
se as atividades de trabalho académico sob o principio acdo-reflexdo-agdo incentivados pelo
Parecer CNE/CP n°9/2001.” (PARECER CNE/CP n® 28/2001, p. 12)

O movimento que envolve acdo e reflexdo configura um dos pilares da construcao de
competéncias na formacédo de professores/as e de sua pratica pedagogica. A importancia desta
categoria se da pelo fato da relevancia da observacdo de préaticas inspiradoras, o que
Perrenoud (1999) denomina de treinamento. A concepcao de treinamento reduz a formacéo
docente a préaticas reprodutivas. A reflexdo sobre a pratica, proposta por Perrenoud, situa-se
no campo das constru¢es mentais e organizacdo de ideias, ndo esta ancorada na perspectiva
da reflexdo cuja finalidade é problematizar e construir novos conhecimentos com base na
pratica. O treinamento significa a retomada da perspectiva tecnicista da educacdo, na qual a
escola é espaco de repeticdes. Este € um dos aspectos de maiores criticas quando se trata da
formag&o por competéncia.

Segundo Perrenoud et al (2002), as competéncias construidas durante o processo
formativo derivam do treinamento concomitante a mobilizacdo de recursos. Os recursos sdo
compreendidos como um conjunto de acbes e conhecimentos necessarios a resolucdo de
problemas. Segundo a perspectiva das competéncias, o/a professor/a constréi um repertorio de
saberes — 0s saberes, neste caso, ndo tém o mesmo sentido daquele apresentado por Tardif
(2002) e Gauthier (2006), pois se refere a capacidade de realizar diversas atividades — para
inferir de sua pratica.

Neste ponto, cabe fazermos uma aproximacao entre o que diz Fleury e Fleury (2001) e
0 que diz Perrenoud (1999) sobre a relacdo entre o conhecimento e a acdo. Este ultimo afirma
gue a “abordagem por competéncias determina o lugar dos conhecimentos — eruditos ou ndo —
na a¢do.”(PERRENOUD, 1999, p.53). Aqueles, por sua parte, admitem que a competéncia ¢

um “‘saber agir responsavel” a partir da mobilizacdo de conhecimentos. Ou seja, ndo adianta
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formar docentes ricos em erudicdo sem que se consiga transformar seus conhecimentos em
saber agir.

Mais uma vez, o Parecer CNE/CP n° 9/2001 pode ser citado como exemplo para
corroborar com as nocdes defendidas pela “pedagogia” por competéncias no que se refere as
acoes e reflexdes na formacao de professores/as. O/a docente é visto/a como profissional que
também sera orientador/a na construcao das competéncias de seus/suas estudantes.

[...] o desenvolvimento das competéncias profissionais do professor
pressupde que os estudantes dos cursos de formacdo docente tenham
construido os conhecimentos e desenvolvido as competéncias previstas
para a conclusdo da escolaridade bésica.

Ninguém promove aprendizagem de contelidos que ndo domina nem a
constituicdo de significados que ndo possui ou a autonomia que nao teve
oportunidade de construir. E, portanto, imprescindivel que o professor em
preparagdo para trabalhar na educacgdo basica demonstre que desenvolveu ou
tenha oportunidade de desenvolver, de modo solido e pleno, as competéncias
previstas para 0s egressos da educacdo basica, tais como estabelecidas na
LDBEN e nas diretrizes/parametros/referenciais curriculares nacionais da
educacdo basica. (PARECER CNE/CP N°9/2001, p. 27-28) (grifos nossos)

Percebemos, no trecho citado acima, a relevancia atribuida a nocdo de competéncias
ndo s6 para os cursos de formacdo de professores/as, mas para o que propde desenvolver a
educacdo basica A relacdo entre a formacédo de professores/as e a educagdo basica € uma das
tematicas mais recorrentes nos debates que culminam na formulagéo de politicas publicas. Os
cursos de licenciatura tém como objetivo a formacdo de professores/as para atuarem na
educacdo basica, porém, é comum nos depararmos com a ideia de que os centros de formacéo
docente (instituicdes de ensino superior) e o campo de exercicio profissional (escola da
educacao basica) sdo espacos distantes.

Para nos, é claro que a educacdo basica deva ser um eixo norteador dos cursos de
formacdo de professores/as, porém, ndo pode ser resumida a ela, pois, dessa forma, a
licenciatura caminharia em direcdo a uma espécie de reducionismo nos conteldos da
formagdo. O objetivo limitar-se-ia a reproduzir técnicas de ensino aplicaveis as salas de aula
da educacdo basica, por mais importante que seja, e pouco se trabalharia no sentido de forjar
uma compreensdo sobre a educacdo como prética social e como vasto campo do
conhecimento. E diante desta perspectiva que acentuamos a critica & concepcdo de formagao
como sindnimo de treinamento.

A nocdo de competéncia, apontada nos documentos, indicou a formacéo profissional
que privilegia a técnica em detrimento das discussdes tedricas. Ao afirmar que as

competéncias da formacdo inicial devem estar voltadas para a construgdo de competéncias na
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educacdo basica, reforca-se a ideia de que para ser professor/a € necessario, apenas, executar
tarefas em seu ambiente profissional.

Acreditamos que o/a docente precisa dedicar-se a atividade do ensino como também a
pesquisa, do mesmo modo que é substancial a construgdo de relacdes de indissociabilidade
entre teoria e pratica. A concepcdo que consiste em formar por competéncias privilegia o
conhecimento pratico em detrimento do tedrico ja que autores de referéncia, como o j& citado
Perrenoud (1999), afirmam que a erudicdo so € valida se transformada em ac¢des na resolucéo
de problemas. Percebemos, portanto, que se o curriculo dos cursos de licenciatura estiver
majoritariamente voltado as competéncias da educacdo basica, corre-se o risco de formarmos
com base no “conteudismo” e de cairmos em um “aplicacionismo”, espécie de ativismo
pedagdgico vazio de sentido.

O conteudismo esta vinculado a premissa de que os saberes construidos na formacéo
inicial sdo exatamente os saberes a serem ensinados na educagdo bésica. Desse modo, 0s
cursos de licenciatura estariam voltados a reproducdo de contetidos produzidos pelos cursos
de bacharelado. No que se refere ao aplicacionismo, ha o privilégio de saberes pedagdgicos,
entendidos como métodos e técnicas de ensino, ou seja, em como “aplicar” técnicas de ensino
nas salas de aula para a construcdo de competéncias.

Atualmente, a proposta de Base Nacional Comum da Formagdo de Professores da
Educacdo Basica (MEC) retoma tal perspectiva. Argumenta que somente desta forma —
reduzindo a formagdo de professores/as ao “como fazer na educagdo basica” — havera a
diminuigdo do hiato entre instituicdes formadoras e escolas. A nosso ver, o estreitamento da
relacdo entre escolas e centros formadores de professores/as esta no modo como os curriculos
dos cursos de licenciatura compreendem a formacgdo pedagdgica e, dentro disto, o papel do
saber disciplinar e do saber pedag6gico na composicdo da formacéo.

No que se refere a construcdo de competéncias, na formacao inicial docente, o Parecer
9/2011 segue fornecendo mais elementos que corroboram com a perspectiva de que o trabalho
docente e discente, para a construcdo de competéncia, deve estar fundamentado na resolucéo
de situagbes-problemas, pois é na acdo que a competéncia € construida e materializada. O
documento afirma, assim que, nos curriculos de cursos de formacdo de professores/a, “a
aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodologico geral que pode ser traduzido
pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situacdes-problemas como uma estratégia
didatica privilegiada.” (PARECER CNE/CP N° 9/2001, p. 29)

Dada a analise dos documentos, podemos afirmar que a nogdo de competéncia foi a

grande norteadora das politicas de formacéo de professores/as na primeira década dos anos
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2000. A valorizagdo de tal perspectiva certamente esta atrelada a ideia de que a formac&o nas
instituicOes de ensino superior sao formac6es para 0 mercado de trabalho e, nesse sentido, o
conhecimento deve ter valor predominantemente utilitario. No que se refere, em especial, a
formacdo pedagdgica, compreendemos que os pareceres, diretrizes e PPC diminuem sua
importancia por reduzi-la a um conjunto de conhecimentos destinados a ensinar “como fazer”,
portanto, sugerindo que os saberes da area de educacgdo seriam meramente instrumentais.

Outro aspecto que merece atencdo foi a compreensdo limitada do que ¢é a docéncia, a
formacgdo docente e sua pratica. Ndo ha nos documentos um debate profundo sobre essas
categorias e de como se manifestam a partir da “pedagogia” por competéncias. Sendo assim, a
formacdo resume-se a construcdo de algumas competéncias. Ndo ha mencdo a questBes
fundamentais, como a dos direitos humanos, diversidade de género, sexualidade, etnia ou
religido, tematicas contemporaneas que ganharam forca no ambito social ao serem pautadas
por movimentos sociais de forte presenca.

Diante do cenario de andlise, passamos a discutir, na secdo seguinte, como 0s
documentos expressam a ideia de identidade prépria dos cursos de licenciatura. A formacéo
por competéncia aparece como concep¢do nuclear do processo formativo de professores/as,
entdo, percebemos que é importante compreendermos como os documentos entendem o0s

cursos de licenciatura e quais sdo suas particularidades e legitimidades.

4.2 A IDENTIDADE PROPRIA DOS CURSOS DE LICENCIATURA

O tema da identidade prépria dos cursos de licenciatura ganhou destaque ndo s6 pela
presenca em documentos cuja intencdo era discutir e/ou propor reformas curriculares para 0s
cursos de formacdo de professores/as, mas também pelas dinamicas das praticas institucionais
gue passaram a delinear-se a partir da proposta de reformulacdo dos curriculos. Cumpre
salientar que a ideia da identidade prépria de cursos de licenciatura emerge de um longo
debate que remonta ao final dos anos 1970, portanto, ainda sob o regime civil-militar, que
resultara na criacdo de uma entidade que serd responsavel por acolher as proposi¢des de
educadores/as e pesquisadores/as em educacao, a ANFOPE.

A modificacdo no curriculo surge da necessidade de se atribuir, aos cursos de
formacgédo de professores/as, autonomia e um valor préprio, elementos da constituicdo da
identidade prépria, distintos dos atribuidos aos cursos de bacharelado. No caso da UFPE, essa
questdo foi vivida pelos atores institucionais, especialmente no ambito do Departamento de
Histdria e no Centro de Educacdo. O Parecer CNE/CP n° 9/2001 mostra como, legalmente,

foi ganhando amplitude a necessidade de reconhecimento dos cursos de licenciatura com
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identidade prépria e curriculos especificos. Desde as primeiras paginas do documento, ja
encontramos a seguinte justificativa:

O processo de elaboracdo das propostas de diretrizes curriculares para
graduacdo, conduzido pela SESu, consolidou a diregdo da formacao para trés
categorias de carreiras: Bacharelado  Académico;  Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura.

Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacao,
terminalidade e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige definicdo de
curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formagdo de professores que ficou
caracterizada como 3+1. (PARECER CNE/P N° 9/2001, p. 4) (grifos
Nossos)

O trecho do documento merece destaque, pois, em primeiro lugar, estabeleceu a
formacdo, em nivel superior, de graduacdo plena, por meio de trés carreiras: bacharelado
académico, bacharelado profissionalizante e licenciatura. Portanto, estava em questdo nao
somente a clivagem historica e de maior visibilidade entre bacharelado e licenciatura. As
instituicbes formadoras, ofertantes das diferentes carreiras, foram chamadas a definir um
entendimento sobre cada uma dessas carreiras, uma vez que, segundo a natureza da tutela
administrativa (universidade, faculdades integradas ou isoladas, escolas superiores ou outra),
culturas institucionais tendiam a prevalecer sobre as novas determinac@es ministeriais no
campo do curriculo dos cursos de graduacao.

Nesse sentido, o carater profissionalizante poderia prevalecer sobre o académico e
vice e versa, segundo a natureza administrativa da IES. Na verdade, este pressuposto
transbordava sobre uma segunda questdo, questdo que dizia respeito ao carater
profissionalizante ou académico dos cursos de licenciatura. Aqui chamamos atengdo para o
uso da conjuncao adversativa (“ou”), porque as IES parecem ndo haver conseguido superar
dicotomia, substituindo-a por préaticas formativas que imbricam o carater profissionalizante ao
académico, o que implica em profissionalizar academicamente ou academicizar
profissionalizando.

Nessa perspectiva, merece destaque ainda, e este sendo de maior interesse para o
escopo dessa pesquisa, a importancia dada, pelas diretrizes ministeriais, de se superar a
condigdo de subordinagdo dos cursos de licenciatura em relagédo ao bacharelado, condicao
cujas origens remontam a criagdo de cursos de formacdo de professor/a, nos anos 1930,
ofertados pelas antigas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Ela seria superada com a
afirmacdo da identidade prdpria dos cursos de licenciatura, constituida a partir da delimitacéo

de saberes docentes a serem construidos pelo licenciando. Nesse sentido, a identidade prépria
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dos cursos de licenciatura seria construida, sobretudo, pela presenca da formacao pedagdgica
desde o inicio do curso, integrada a apropriacdo de saberes disciplinares.

Com isso, 0 que as determinacBes ministeriais pareciam nao defender é uma
perspectiva que incorresse no justo oposto que, de toda evidéncia, poderia levar a uma espécie
de “pedagogismo” (Tardif, 2002)%, ou seja, a afirmacdo da supremacia dos saberes
pedagogicos em detrimento dos demais. Assim, apoiados em Tardif (2002) e Gauthier (2006),
essas determinacdes teriam defendido a ideia da pluralidade e diversidade dos saberes para
qgue ndo houvesse uma hierarquizacdo permanente na constituicdo mesma dos saberes
docentes.

Os saberes seriam mobilizados na pratica e pela pratica. O privilégio de um em relagéo
ao outro dependeria do contexto em que o/a docente se inserisse. Desvios praticistas em que
essa visdo incorre e possibilita, bem como a reducdo do debate sobre o trabalho docente a um
repertorio de saberes necessarios ao ensino, foram denunciados por uma literatura critica aos
fundamentos tedricos das DCN’s da formacgdo de professores/as, no interior da qual se
destacam os trabalhos de Newton Duarte (2001) e de Patricia Almeida e Jefferson Biajone
(2007).

Cientes da importéncia da diversidade de saberes que compde a docéncia, afirmamos
que os saberes pedagdgicos configuram-se como marcas identitarias da formacdo docente,
pois sdo eles que legitimam a formac&o profissional de professores/as. A Educacdo Basica é 0
campo de atuacdo de licenciados/as (professores/as graduados/as), sendo assim, ha
necessidade de formacdo pedagdgica para construgdo e conducdo - pedagogicamente
ajustada- da pratica docente. Isso ndo quer dizer que, quando nos referimos a formacéo de
professores/as de Histdria, deixemos de reconhecer a profunda importancia dos saberes
disciplinares, que envolvem saberes historicos, discussdes historiograficas, saberes
socioldgicos, saberes filosoficos, mas também saberes tradicionais.

No decorrer da pratica docente, os saberes disciplinares sdo mobilizados e
hierarquizados a depender da situacdo em que o/a docente encontra-se diante de sua atividade
profissional. Nesse contexto, os saberes disciplinares podem ganhar sentidos de saberes
pedagogicos quando o objeto de estudo passa por um processo de “pedagogizacao”. Isto
acontece quando, no caso da Historia, pensamos de que forma o conhecimento historiografico
dara origem a constru¢do de um saber historico escolar, portanto, quando ganham novas

dimensdes e particularidades enquanto “contetidos de ensino”. (Chervel, 1990)

38Nunca é demasiado lembrar que Maurice Tardif foi um dos autores de referéncia na construgdo das Diretrizes
Nacionais Curriculares da Formagao de Professores para o magistério na educacéo basica no Brasil.
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N&o defendemos aqui a perspectiva pela qual o saber a ser ensinado nas escolas seja
diminuto ou que seja uma simplificacdo do saber cientifico. Compreendemos que é outro tipo
de saber e que, por isso, sua construgdo requer uma formacao teorico-pratica consistente, por
parte do docente, tanto no que concerne a area de referéncia quanto aos dominios da
educacdo. Reforcamos o entendimento de que ndo hé& formagdo docente sem saber disciplinar,
porém, sdo os sabres pedagdgicos que ddo o tom da identidade prépria dos cursos de
licenciatura. Sem os saberes proprios do campo da educacdo, 0s cursos nao se configuram
como cursos de licenciatura.

Quando analisamos a histdria da formacdo de professores/as, no Brasil, identificamos
a presenca da formacdo pedagdgica como diferencial em relacdo aos cursos de bacharelado.
Desde a década de 1930, o “ano da didatica” ou do “curso de Didatica” j& correspondia ao
periodo de construcdo de saberes especificos a atuacdo na educacdo basica, ainda que
prevalecesse, nesse “modelo” original, um carater meramente somatorio na relacdo entre os
dois saberes maiores da formacdo docente. Ou seja, 0s saberes docentes sdo plurais e estdo em
constante relacdo, mas ha um deles, o pedagogico, que caracteriza o espaco de conhecimento
e atuacdo da docéncia.

Nos documentos analisados, buscamos identificar a categoria da identidade propria
dos cursos de licenciatura a partir do que era dito em relacdo a relevancia dos saberes
pedagdgicos no processo formativo. Partimos do pensamento de Kaddouri (2009) para quem
mesmo sendo a construcdo de identidade um processo dinamico, € ela que da autenticidade ao
sujeito em seu campo profissional. Quando langamos nosso olhar para os cursos de
licenciatura, compreendemos que a identidade prdpria garante sua autenticidade e delimita as
bases do sentimento de pertencimento socio profissional, possibilitador da constitui¢cdo de um
corpo sécio profissional.

Ao tratarmos da formacdo de professores/as, admitimos que a formacdo pedagdgica é
0 aspecto fundamental para a construgcdo de uma identidade propria aos cursos de licenciatura.
Como dito anteriormente, no Brasil, os cursos de licenciatura formam docentes para atuarem
na educacdo basica. No caso dos cursos de Pedagogia, os/as docentes sdo preparados/as para
trabalharem com a etapa da Educacédo Infantil; com os anos iniciais do Ensino Fundamental;
com a modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos, e com a formacao de professores/as em
nivel médio. As licenciaturas diversas formam docentes para os anos finais do ensino
fundamental, o ensino médio e educacéo profissional em nivel médio. A docéncia é, portanto,

uma atividade profissional do campo da educacéo escolar.



139

N&o pretendemos aqui nos alongar no debate sobre o processo de profissionalizacdo
docente. Sabemos, com Marli André (1998, 2003), que este € um vasto campo de producéo
académica e que as pesquisas relativas ao tema conhecem um crescente interesse no dominio
da formacdo de professores/as. Buscamos apenas situar nossa concep¢do sobre identidade
dentro do processo formativo. Este processo prepara o individuo para exercer uma dada
profisséo, no caso, a de professor/a. Para fundamentar nosso posicionamento, langamos méo
das ideias de Claude Dubar (2012) quando afirma:

Quer sejam chamadas de “oficios”, “vocagdes” ou “profissdes”, essas
atividades ndo se reduzem a troca econdmica de um gasto de energia por um
salario, mas possuem uma dimens&o simbdlica em termos de realizagéo de si
e de reconhecimento social. Providas de um nome coletivo (DUBAR,
TRIPIER, BOUSSARD, 2011), permitem aqueles que as exercem
identificar-se por seu trabalho e serem assim reconhecidos. Fontes de
identidades profissionais, essas atividades possibilitam mudar de empregos
ao longo da vida, a0 mesmo tempo garantindo uma continuidade de
trajetoria. E por e em um processo especifico de socializago, ligando
educacdo, trabalho e carreira, que essas identidades se constroem no interior
de instituicGes e de coletivos que organizam as interacGes e asseguram o
reconhecimento de seus membros como “profissionais.” (DUBAR, 2012, p.
354)

As instituicdes, apontadas por Dubar como espacos de socializagdo e construcdo de
identidades profissionais, podem ser tanto os espacos onde o individuo exerce o seu trabalho
quanto aquelas em que o individuo vivencia sua formagdo. As instituicdes de ensino superior
sdo os locais responsaveis pela formacdo legitima e privilegiada do/a docente. E nas
instituicbes formativas que os/as futuros/as docentes constréem, reconstréem e aprimoram
saberes da area de referéncia como também os saberes pedagogicos que envolvem temaéticas
como: fundamentos, metodologias de ensino, curriculo, gestdo, educacédo inclusiva, didatica,
avaliacdo. S&o esses saberes da area que diferenciam a formacdo docente da formacdo que se
faz para outras carreiras profissionais.

Tendo presente essa compreensdo, buscamos entdo identificar a presenca da nogéo de
identidade propria de cursos de licenciatura nos documentos analisados. Alguns apenas
mencionaram o termo, enquanto outros abordaram a identidade — ou a auséncia dela — a partir
de aspectos que configuram os cursos de licenciatura: formagdo para atuacdo na educacdo
béasica e presenca da formagdo pedagdgica no curriculo.

Verificamos que os documentos por nds analisados®® puderam ser agrupados a partir

de duas perspectivas. Existe um grupo de documentos que secundariza a formacao pedagdgica

3%Parecer CNE/CP n° 9/2001, Parecer CNE/CP n° 27/2001, Parecer CNE/CP n° 28/2001, Parecer CNE/CES n°
492/2001. , Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, Resolu¢do CCEPE/UFPE n° 12/2008,
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do/a professor/a — no nosso caso, do/a professor/a de Histdria — e, portanto, apresentam a
construcdo de uma identidade subalterna ao bacharelado, pois o curso ainda estaria atrelado a
um perfil bacharelizante. O outro conjunto de documentos reforca a importancia da identidade
prépria dos cursos de licenciatura, logo desvinculada do bacharelado cujo curriculo é
composto por componentes de contetdos especificos a formagdo docente, com destaque para
a formacdo pedagdgica.

Os documentos identificados como os que ndo defenderam uma identidade prépria dos
cursos de licenciatura foram exatamente aqueles que tratavam especificamente do curso de
Historia. A matriz curricular do perfil 1112-1 (em vigor desde 1997) do curso de Licenciatura
em Histéria da UFPE; a Resolugdo CNE/CES n°492/2001 que regula as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Historia, bem como os Projetos Pedagogicos do Curso de
Histdria (2011 e 2015) da UFPE colocaram a licenciatura como coadjuvante em relacdo ao
bacharelado.

A matriz curricular do perfil 1112-1 corporifica uma estrutura que decorre do
tradicionalmente conhecido “modelo 3+1” para os cursos de licenciatura. Os trés primeiros
anos do curso eram dedicados aos componentes curriculares da area de Historia que
compunha um tronco comum a licenciatura e bacharelado. Os componentes curriculares eram
construidos com base na perspectiva de formacdo de pesquisadores/as de objetos histéricos,
longe de um possivel didlogo com o debate educacional e da escola enquanto espaco de
atuacdo docente.

No modelo em questdo, somente no Ultimo ano os/as estudantes, que optavam pela
formacdo em licenciatura, cumpriam os componentes da area de educacdo. No caso da UFPE,
o elenco das disciplinas obrigatérias da formacdo pedagdgica foi durante, praticamente,
quatro décadas (dos anos 1960 ao ano 2000): Introducdo a Educacdo; Estrutura e
Funcionamento do Ensino; Didéatica; Psicologia VI (Desenvolvimento); Psicologia VII
(Aprendizagem); Pratica de Ensino de Historia I, e Préatica de Ensino de Histdria 114,

Dada essa organizagdo do curriculo, percebemos como a formagdo pedagogica esteve
subordinada a formacdo bacharelizante e centralizada nos conhecimentos da area de

referéncia. Quando tocamos no debate sobre os saberes docentes, assistimos ao privilégio dos

Matriz Curricular referente ao perfil n° 1112-1 do Curso de Licenciatura em Histéria da UFPE, Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Historia referente ao perfil n° 1113-1 de 2011 e Projeto Pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Historia referente ao perfil n° 1113-1 de 2015.

4A presenga de Pratica de Ensino serd debatida quando tratarmos da relagdo teoria-pratica, pois sdo
componentes que se configuravam como estagio supervisionado e abordavam objetos referentes a escola
enquanto instituicdo educacional, aos processos interativos na escola, a metodologia de ensino de Historia, entre
outros.



141

saberes disciplinares em detrimento dos saberes pedagdgicos. Batista Neto (2007) afirma que
a soberania dos saberes disciplinares — por vezes chamados de “saberes especificos” — resulta
de um dado processo de selecdo, na cultura, de saberes, no qual a matriz curricular evidencia
uma concepgdo segundo a qual formar professores/as de Histdria exigiria, necessaria e
prioritariamente, conhecer contetidos historicos.

Segundo essa mesma concepcdo, a formacdo pedagdgica é entendida como
complementar ou coadjuvante, como destaca o texto do Parecer CNE/CP n°492/2001. O
Parecer, ao tratar do perfil profissional do egresso, privilegiava apenas a formacdo do
bacharel, como indicado no texto introdutério. Serve-se do termo “graduado” para designar,
indistintamente, o/a licenciado/a e o/a bacharel, sugerindo ndo enfrentar o debate que fora
posto pelas DCN’s da formagdo de professores/as, cujas repercussdes sobre o curso de
graduacdo eram evidentes.

A justo titulo, Selva Guimardes Fonseca (2008) chama atencdo para este trecho das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores de Historia. Problematiza o modelo
formativo de professores/as de Historia no Brasil ja que este documento norteador despreza e
até silencia sobre a licenciatura.

O profissional, egresso dos cursos de licenciatura de histdria, que exerce o
trabalho pedagdgico é um professor. Obvio? N&o é bem assim. Ha inimeras
controvérsias sobre esse ponto. Para exemplificar essa dificuldade, o texto
das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores de
Histdria, publicadas pelo MEC em 2001, sequer menciona a palavra
“professor”. Cabe questionar: 0s cursos de licenciatura em historia
acompanharam o movimento histérico de transformacdes do oficio docente?
Qual(is) modelo(s) de formacdo inicial de professores de histéria
prevalece(m) no Brasil? (FONSECA, 2008, p. 60) (grifos nossos)

O texto do Parecer 492/2001 e as observagOes criticas de Selva Guimardes Fonseca
sobre ele nos levam a supor que, por parte do CNE e, especificamente, dos/as relatores/as do
processo de institui¢do das DCN’s dos cursos superiores de Historia, a delimitacdo de um
perfil profissional do/a professor/a seria matéria exclusiva para as Diretrizes Nacionais
Curriculares da Formacao de Professor da Educacdo Basica. O préprio documento forneceu
elementos que consubstanciam essa hipdtese ao afirmar que: “o curso de licenciatura devera
ser orientado também pelas Diretrizes para a Formacdo Inicial de Professores da Educacéao
Basica em cursos de nivel superior” (PARECER CNE/CP N°492/2001, p.8). Em certa
medida, enxergamos avancos nesta afirmacao, uma vez que ela expressa o reconhecimento da
importancia das Diretrizes Nacionais para cursos de licenciatura. Ela embute a revelacdo de

gue estes cursos possuem especificidades, portanto, identidades proprias e, por conseguinte,
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necessitariam ser tratadas em documento especifico. Mas isso ndo desestimulou aos que o
elaboraram e o defenderam - e defendem, de solapar a implantacao das alteracfes curriculares
que déo corpo as DCN’s da formagédo de professores/as.

Em contrapartida, quando se referiu as competéncias e habilidades que devem ser
construidas, até por ter privilegiado a formacdo do bacharel, o documento enaltece a pratica
da pesquisa, colocando o ensino enquanto objeto de estudo como algo de menor importancia e
entendido puramente como transmissdo de conhecimento. Sdo competéncias e habilidades
especificas a serem desenvolvidas pela licenciatura: “a) dominio dos conteudos basicos que
sdo objeto de ensino—aprendizagem no ensino fundamental e médio; b) dominio dos métodos
e técnicas pedagogicos que permitem a transmissdo do conhecimento para os diferentes niveis
de ensino.” (PARECER CNE/CP N°492/2001, p. 8)

A concepcdo exposta no Parecer sobre o ensino como transmissao de conhecimento
também foi abordada por Selva Guimardes Fonseca (2008) ao analisar a formacdo de

professores/as e o ensino de Historia. Segundo a autora:

Enguanto nos cursos superiores, 0s temas eram objeto de vérias leituras e
interpretacdes e predominava uma diversificacdo de abordagens, problemas
e fontes, nas escolas do ensino fundamental e médio, de uma maneira geral,
as praticas conduziam a transmissdo de apenas uma histéria, uma versao que
se impunha como a verdade. A formagdo universitaria constituia o espaco da
diversificacdo, do debate, do confronto de fontes e interpretagdes. A escola,
o lugar da transmissdo. (FONSECA, 2008, p. 60-61)

O texto de Fonseca também nos remete a hierarquizacdo que estrutura a relacdo entre
0 saber académico e os demais saberes. Por essa perspectiva, a academia seria 0 espaco
produtor de conhecimento, enquanto a escola o ambiente reprodutor/transmissor. Tal
afirmativa reforca a valorizacdo do bacharelado em relagdo a licenciatura, pois a pesquisa
tende a ser valorizada em detrimento do ensino®.

A partir desses elementos do debate, cumpre destacar que os Projetos Pedagdgicos do
curso de Licenciatura em Histéria da UFPE observaram a mesma perspectiva de
desvalorizacdo da atividade docente em relacdo a atividade de pesquisa do/a bacharel. Os
documentos reforcaram uma concepcdo do senso comum de que a licenciatura € um curso de
menor importancia e requer menos investimento tedrico. Segundo os PPC’s, o processo de
reforma curricular que rompeu com o perfil oriundo do “modelo 3+1” e introduziu a formagao
pedagogica desde o inicio do curso foi, nesse sentido, entendida como uma imposi¢do do

Centro de Educacéo.

410 debate sobre a relagdo ensino-pesquisa esta apresentado na Gltima secdo deste capitulo.
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O avanco obtido pelo Centro de Educacdo da UFPE, responséavel pela
vivéncia curricular relacionada a formacao pedagdgica geral dos cursos
de licenciatura, com carga horaria e componentes curriculares ja definidos,
impde a construgdo de uma proposta que ndo apenas se compatibiliza,
adequando-se ao modelo ja implantado, mas se articula a ele pela
proximidade da compreensdo dos pressupostos tedricos e metodoldgicos que
norteiam e d&o significado a pratica pedagdgica, indissociavel do processo
de construcdo do conhecimento e dos préprios movimentos da sociedade em
que atua.

A atual proposta curricular para a Licenciatura em Historia em relacdo a
anterior é inovadora em varios aspectos, cabendo destacar a flexibilizagdo
curricular advinda da extingdo dos pré e co-requisitos, a Metodologia de
Ensino de Historia, que orienta tedrica e metodologicamente o Trabalho de
Concluséo de Curso. Entretanto ela preserva, da proposta anterior, um tronco
comum de disciplinas obrigatérias compartilhado tanto pela Licenciatura
guanto pelo Bacharelado.

(PPC DO CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA - UFPE, 2015, p.
10) (grifos nossos)

O trecho do documento vai ao encontro do que ja haviamos observado no debate
teorico acerca do curriculo como espaco de disputas (Silva, 2010; Arroyo, 2013). De acordo
com o texto, as mudancas no curriculo da licenciatura em Historia resultariam de uma
imposicdo do Centro de Educacao. No capitulo de anélise referente as concepgdes de docentes
do curso sobre a formacao pedagdgica, veremos que este discurso persiste entre professores/as
do Departamento de Histdria da UFPE. A compreensdo da formacdo de professores/as como
responsabilidade de ambos os centros — Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, e Centro de
Educagéo — aparece ndo como um trabalho conjunto, mas como uma disputa no contexto da
hierarquizacdo dos saberes.

H& o reconhecimento do avanco no debate, dentro da academia e em outros espacos
educativos, sobre a formacdo de professores/as para a educacdo basica. Porém, as resisténcias
manifestadas quanto a importancia de um curriculo proprio para a licenciatura nos fazem
supor gque o reconhecimento denuncia mais a rendicdo do que um reconhecimento sincero.
Acreditamos que seja também por este motivo — da rendicdo e ndo do reconhecimento — que a
fala dos/as docentes, em 2018, ainda corrobore com o documento divulgado em 2015.

Ainda sobre as impressdes sobre o curso de Licenciatura, 0 documento avanca 0S
seguintes elementos:

Como € sabido, o l6cus privilegiado para atuacao profissional do Licenciado
em Histéria é a escola de Educacdo Basica, 0 que tem se constituido nos
altimos tempos um desestimulo para a escolha da profissdo docente,
principalmente, quando se considera as péssimas condi¢des de trabalho e os
salarios aviltantes dos professores, ao que se acresce a violéncia que nao tem
poupado professores e alunos, notadamente aqueles das escolas publicas
situadas nas periferias.
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Mas, se essa realidade desoladora afasta das Licenciaturas um bom nimero
de candidatos, por outro lado, aos que ingressam esta mesma realidade passa
a se configurar como mais um dos desafios da educacdo brasileira a serem
vencidos coletivamente, no que se inclui um ensino de histéria com
gualidade, onde se reconhece a necessidade de apreender a realidade na sua
complexidade e multiplicidade temporal. Assim, o estudo da Histéria pode
contribuir também para, como expressa Rebeca Gontijo, destacar o0s
compromissos e atitudes de individuos, grupos e povos na construgdo e
reconstrucao das sociedades. (PPC DO CURSO DE LICENCIATURA EM
HISTORIA, 2011, p. 12)

O PPC afirma o argumento de uma pretensa baixa procura de candidatos ao curso de
Licenciatura para justificar sua desvalorizagdo em relagdo ao bacharelado. O argumento,
baseado na concepcdo de que os problemas da educacdo bésica brasileira influenciam o
afastamento dos estudantes do curso de formacdo de professores/as, resta falacioso, porque
ndo resiste a um exame mais detido e judicioso dos dados de concorréncia e estatistica para os
cursos de graduagdo presenciais da UFPE relativos ao Sistema de Selecdo Unificada
(Sisu/MEC)*2,

De acordo com os dados oferecidos pela Universidade Federal de Pernambuco, em sua
pagina oficial na Internet, entre os anos de 2016 e 2017, houve um aumento na procura pelo
curso de Licenciatura em Historia e uma queda da procura do curso de Bacharelado. Somado
a isso, vale salientar que o curso de licenciatura manteve um indice superior de procura, na
ampla concorréncia, em relagdo ao do bacharelado®.

Em 2016, o curso de licenciatura em Histdria ofertou 75 vagas e concorriam 18,8
candidatos/as por vaga para a ampla concorréncia. O curso de bacharelado ofertou 35 vagas e
teve 9,6 de concorréncia ampla entre os/as candidatos/as inscritos/as para 0 processo seletivo.
Em 2017, os dois cursos mantiveram a mesma oferta de vagas, porém, a ampla concorréncia
sofreu alteracdo. A proporcdo candidato/a-vaga para o bacharelado caiu para 8,4, enquanto a
concorréncia da licenciatura cresceu para 19,7.

Os numeros do Sisu mostraram que ha um crescimento da preferéncia pelo curso de
licenciatura em Histdria em relacdo ao bacharelado na UFPE. Quando cotejamos esses dados

com os oriundos das entrevistas realizadas com egressos/as e estudantes dos periodos finais

42No momento em que a pesquisa estava em andamento, a Universidade Federal de Pernambuco havia publicado
apenas os dados referentes ao Sisu — programa desenvolvido pelo Ministério da Educacdo, desde 2010, onde
os/as estudantes que realizaram o Enem, podem fazer cadastros numa plataforma digital para concorrer a vagas
em universidades publicas de todo o0 pais -entre 0s anos de 2016 e 2017.

4 Desde 2012, a UFPE implantou o sistema de cotas em seu processo seletivo. A ampla concorréncia
corresponde ao nimero de concorrentes - ndo cotistas — que disputa vagas em curso superior. Considerando a
implantacdo integral do regime de cotas na UFPE, cinquenta por cento (50%) das vagas de cada curso estdo
reservadas para este regime. As cotas sdo destinadas a estudantes com renda abaixo de 1,5 salario minimo e/ou
aqueles/as que se auto declaram preto/a, pardo/a ou indigena.
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do curso, vimos que as falas reforcam a preferéncia pela licenciatura. Esses sujeitos alegaram
diversos motivos, dentre eles, uma maior oferta de postos de trabalho de professor/a.

A subordinacdo da licenciatura em relacdo ao bacharelado foi posta em xeque em
outros documentos que tratam da formacdo de professores/as, a comecar por aqueles que
estabelecem diretrizes para o conjunto dos cursos e ndo especificamente para a area de
Historia. Capitaneados pelo Parecer CNE/CP n° 9/2001, defendem a identidade propria dos
cursos de licenciatura ao compreenderem que a docéncia deve ser tratada de modo especifico
e que a formacéo deve ter a Educacdo Basica como uma referéncia orientadora.

Nos cursos de formagdo para as séries finais do ensino fundamental e ensino
médio, a inovagdo exigida para as licenciaturas é a identificacdo de
procedimentos de sele¢éo, organizagdo e tratamento dos conteudos, de forma
diferenciada daquelas utilizadas em cursos de bacharelado; nas licenciaturas,
os conteudos disciplinares especificos da area sdo eixos articuladores do
curriculo, que devem articular grande parte do saber pedagdgico necessario
ao exercicio profissional e estarem constantemente referidos ao ensino da
disciplina para as faixas etéarias e etapas correspondentes da educac¢do bésica.
(PARECER CNE/CP N° 9/2001, p. 34)

A ideia de identidade propria foi reforcada também pela presenca dos saberes
pedagogicos articulados aos saberes disciplinares, relacdo esta que deve estar presente desde o
inicio do curso. Nessa perspectiva, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 atribuiu importancia aos
conhecimentos das didaticas especificas e a presenca de componentes curriculares referentes a
area de educacdo desde o inicio do curso, j& que a articulacdo com a educacdo bésica é
considerada fundamental, por isso deveria permear todo o curriculo.

A presenca de saberes pedagdgicos desde o inicio da formacdo constituia uma clara
tentativa de ruptura com tradicional “perfil 3+1” das licenciaturas que a colocava em
condicdo complementar ao bacharelado, portanto situando os saberes pedagdgicos nos
periodos finais do curso. O Parecer CNE/CP n° 28/2001 admite que, diante da nocdo de um
curso autbnomo, as licenciaturas precisam ter uma carga horaria e duracdo especificas, pois
também é preciso considerar o lugar da pratica como componente curricular.

O documento citado acima, afirma que os cursos de licenciatura possuem uma
“identidade de sua dinamica formativa.” (PARECER CNE/CP N° 28/2001, p. 14). Ou seja,
existe a compreensdo de que os cursos de formacdo de professores/as possuem
especificidades que contribuem, fundamentalmente, para a construgdo de seu curriculo, diga-
se, ndo sO na escolha dos componentes curriculares, mas dos lugares que estes ocupam e da
carga horaria a eles atribuida. Compreendemos que a relacdo entre saberes disciplinares e

saberes pedagdgicos seria um dos aspectos mais significativos da constituicdo da identidade
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do processo formativo. O reconhecimento da autonomia do curso de licenciatura é visto como
um desafio para as instituicdes, tendo em vista a cultura institucional e o paradigma ainda
vigente gque hierarquiza saberes, sobretudo quando se confronta o valor conferido ao ensino e
a pesquisa.

A Universidade Federal de Pernambuco, em sua Resolugdo CCEPE/UFPE n°12/2008,
compreende a necessidade de reformas curriculares em cursos de licenciatura, pois estes
possuem identidade propria. Nessa perspectiva, a formacao pedagogica ndo foi compreendida
como secundaria ou complementar, ela integra o grupo de saberes basilares a formacdo do/a
licenciado/a.

A implementacao de diretrizes para a formacao de professores/a com base na ideia de
identidade propria para cursos de licenciatura pode ser vista como um avanco da politica de
formacdo docente. Sabemos que as normativas levam tempo para se efetivarem, porque sua
efetivacdo envolve disputas e relagcdes de poder no interior das instituicoes.

Um outro ponto a ser destacado diz respeito ao que avanca o Parecer CNE/CP n°
9/2001: proposta pedagdgica e organizacdo institucional de um curso de formacdo de
professores/as precisam estar imbricadas.

A proposta pedagdgica e a organizacdo institucional de um curso de
formacgdo de professores devem estar intimamente ligadas, uma vez que a
segunda tem, ou deveria ter, como funcéo, dar condi¢bes & primeira. Na
pratica, o que temos assistido mais comumente € a organizagao institucional
determinando a organizagdo curricular quando deveria ser exatamente o
contrario, também porque ela prépria tem o papel formador. Isso certamente
ocorre, como acima mencionado, nos cursos de licenciatura que funcionam
como anexo do curso de bacharelado, o que impede a construcdo de um
curso de identidade prépria. (PARECER CNE/CP N° 9/2001, p. 13)

A problematica levantada pelo Parecer 9/2001 ajudou a elucidar, em grande parte, a
razao pela qual os cursos levaram um bom tempo para se adequarem as DCN’s instituidas
pelo CNE. No caso do curso de licenciatura em Histéria da UFPE, foram necessarios cerca de
dez anos desde a promulgacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n°1/2002 até a implementacdo de um
novo perfil, que s se consolidou no segundo semestre de 2012.

A reforma curricular do curso de Histéria da UFPE foi precedida de intensos debates
no plano do Forum das Licenciaturas e em reunides departamentais e interdepartamentais. A
prépria Universidade, como um todo, levou cerca de seis anos para estabelecer suas diretrizes
para as reformas curriculares com base nas resolu¢fes CNE/CP n° 1 e n° 2/2002. No capitulo
final de analise, no qual abordaremos o material colhido por meio de entrevistas realizadas

com os docentes do Departamento de Historia da UFPE e do Centro de Educagéo, veremos
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que a lentiddo no processo esteve atrelada, principalmente, as resisténcias as adequacGes
curriculares a serem empreendidas, por parte do departamento ancora.

Algumas universidades brasileiras, como é o caso da Universidade de Sdo Paulo, até o
momento, ndo vivenciam um curso de licenciatura com identidade propria, ou seja, mesmo
que a aprovacdo das diretrizes nacionais curriculares datem 2002 e, mais recentemente,
tenham sido atualizadas pelas novas diretrizes de 2015, o curso de formacéo de professores/as
prossegue como apéndice do bacharelado. O Departamento de Historia da USP compde a
conhecida Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, responsavel pela oferta do
curso de licenciatura em Historia, claramente ignoram as DCN’s, fazendo persistir um modelo
de formacdo segundo o qual a licenciatura s6 pode ser realizada apés a conclusdo do
bacharelado.

A pégina oficial da Universidade paulista apresenta a assim chamada ‘“grade
curricular” do curso de licenciatura da qual constam os componentes curriculares do curso, a
duracdo e a carga horaria de cada componente e integral do curso. A primeira informacao
apresentada é a de que a conclusdo do curso de bacharelado é requisito para a conclusao da
licenciatura. Os/as estudantes precisam cursar, no minimo, oito semestres voltados aos
estudos do bacharelado para, sé depois, dedicarem-se aos estudos da area de educacdo que
devem ser vivenciados em, no minimo, quatro semestres.

O perfil curricular da Universidade de Sdo Paulo foi trazido ao debate por ter sido
citado, de forma recorrente, pela grande maioria dos docentes entrevistados do curso de
Historia da UFPE. Desse modo, destacamos o que haviamos abordado quando analisamos 0s
PPC do curso de licenciatura em Historia da universidade: a reforma curricular esteve muito
mais relacionada as normativas do Conselho Nacional de Educacdo do que a um pensamento
gue compreende a licenciatura como um campo especifico de formacao.

Saviani (2009) destaca a desvalorizagdo dos saberes pedagdgicos na formacdo de
professores/as, fortemente instalada em IES formadoras, especialmente em instituicdes da
América Latina. Este quadro de subordinacdo e desvalorizagdo dos saberes pedagogicos, a
nosso ver, tem forte influéncia sobre 0 modo como os sujeitos em formagdo concebem a

relacdo teoria-préatica, aspecto a ser tratado na sec¢ao seguinte.

4.3 A RELACAO TEORIA-PRATICA NA FORMAGCAO DOCENTE
A relacdo teoria-pratica na formacdo de professores/as estd consolidada no debate
pedagdgico. A tematica vem sendo objeto de pesquisas e de debates no chdo das instituicoes

educacionais, como a escola e, especialmente, aquelas que se dedicam a formacdo inicial e
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continuada de professores/as. Entendemos que a consolidacdo do debate corrobora com a
necessidade de permanecermos atentos/as a esta tematica. O corpus documental estudado
indicou a necessidade de trazermos a relacdo teoria-pratica como umas das categorias de
analise da concepcao de formacao pedagdgica.

O estudo destinado ao estado do conhecimento também revelou que muitos/as
estudantes e docentes de cursos de licenciatura ainda enxergam um abismo entre as teorias
educacionais e a pratica pedagogica. Sendo assim, buscamos analisar como os documentos
selecionados posicionavam-se quanto a essa relacdo e de que maneira ela esta representada
nas propostas curriculares, a partir do que dizem as diretrizes para 0s cursos de licenciatura.

A compreensdo da relagdo entre campo tedrico e campo pratico é um ponto
fundamental da organizacdo curricular dos cursos de formacdo docente. Vimos, na secdo
sobre o historico da formacéo de professores/as que, por décadas, os curriculos dos cursos de
licenciatura foram estruturados pelo “modelo 3+1”, ou seja, pelo modelo aplicacionista do
conhecimento, cuja dimensdo pratica s aparecia no ultimo ano do curso. Tardif aponta que:

Os cursos de formagdo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um
certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas
de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles
véo estagiar para aplicarem esses conhecimentos. Enfim, quando a formagéo
termina, eles comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na
pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos
proposicionais ndo se aplicam bem na agéo cotidiana.

Tal modelo aplicacionista ndo é somente ideolégico e epistemolodgico, €
também, um modelo institucionalizado através de todo o sistema de praticas
e de carreiras universitarias. (TARDIF, 2006, p.270)

No que se refere a esse modelo, o curso de licenciatura em Histéria da UFPE, perfil
1112-1, teve na sua matriz curricular um exemplo inequivoco. Como ja foi dito, o curso foi
estruturado segundo o “modelo 3+1” e isso acarretava na formagdo ser orientada, no que
concerne a relacdo teoria-pratica, por uma perspectiva aplicacionista. Os estudantes
dedicavam os trés anos iniciais do curso aos estudos de contetdos histéricos e de teorias do
campo da historiografia, para, ao final do curso, terem a pratica como componente curricular
expressa somente nas Praticas de Ensino | e Il e em uma disciplina de Didatica Geral
(Didatica 1).

Percebeu-se que a articulacdo teoria-pratica ndo esteve presente desde o inicio da
formagéo, ou seja, a pratica & concebida como espaco de aplicacdo de teorias que foram
acumuladas ao longo do curso. Diferente do que se depreende da andlise da matriz curricular

do perfil 1112-1, os outros documentos defenderam, de forma explicita, concepcdo de que
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teoria e pratica possuem uma relagdo indissocidvel e devem constituir principio do processo
formativo que articule as atividades curriculares ao longo de todo o curso. O Parecer
CNE/CES n° 492/2001, ao fixar diretrizes curriculares para os cursos de Histdria, foi incisivo
ao afirmar a necessidade de se “associar pratica pedagogica e contetido de forma sistematica e
permanente.” (PARECER CNE/CES N° 492/211, p. 8)

O Parecer CNE/CP n° 9/2001, por sua vez, mereceu destaque porque, dada a fungéo
orientadora dos demais documentos, afirma a relacdo teoria-pratica como a chave da
formacdo de professores/as, devendo, por conseguinte, estar presente ao longo de todo o
curso. Ainda segundo este Parecer, hd um tratamento inadequado dos conteddos abordados
em cursos de licenciatura, pois as tonicas por eles assumidas estariam em desacordo com a
perspectiva de relacdo de indissociabilidade entre teoria e pratica.

Nos cursos atuais de formacao de professores, salvo raras excecdes, ou se da
grande énfase a transposi¢do didatica dos conteudos, sem sua necessaria
ampliacdo e solidificagdo — pedagogismo, ou se da atencdo quase que
exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo,
sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os contetidos que ele devera
ensinar nas diferentes etapas da educacdo basica. (PARECER CNE/CP N°
9/2001, p. 15)

O texto destaca ambiguidade na orientacdo tedrico metodoldgica dos cursos de
licenciatura, cujos efeitos fazem-se sentir sobre a construcdo dos saberes docentes que se
realiza ao longo do processo formativo. De acordo com o documento, 0 pedagogismo
corresponde a prevaléncia da transposicdo didatica de conteudos historicos, enquanto o
conteudismo refere-se a valorizacdo dos saberes disciplinares. Em ambos os casos, a
prevaléncia de um dos campos de saber acarreta a subordinacdo de outros saberes e sugere a
instalacdo de uma hierarquia em lugar de uma relagdo epistémica isondémica (Cunha, 1998). O
conceito trazido a luz para designar o pedagogismo foi o de “transposi¢do didatica”, teoria
difundida por Yves Chevallard.

A ideia de transposicdo didatica, assim como a de competéncia, foi amplamente
incorporada ao debate pedagdgico e também aparece, com destaque, em alguns documentos
regulatérios. Segundo Chevallard (1991), a transposicdo didatica € um processo de
transformacdo do conhecimento que é produzido na Academia (savoirsavant produzido em
centros de producéo de saber, no dizer do autor) e passa a ser ensinado nas salas da educacéo
basica (savoirenseigné), vivendo uma etapa intermedidria prévia a introducdo na escola em
que esferas de gestdo do sistema de ensino decidem qual o saber a ser ensinado (savoir a

enseigner). Essa transformacéo é mediada por uma esfera pensante denominada Noosfera.
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As instituicbes de ensino superior, bem como as instituicdes politicas ligadas a
educacdo, compdem a Noosfera. Ou seja, a relacdo entre as instituicbes acaba por determinar
0 que deve ser ensinado nas escolas e de que forma o saber cientifico — produzido nas
universidades — é transformado em saber a ser ensinado — aqueles anunciados em documentos
de curriculo, como Parametros e Diretrizes Curriculares — e estes, por sua vez, transformados
em saberes escolares — expressos nas aulas, em livros didaticos e demais materiais didaticos,
inclusive aqueles produzidos pelo/a professor/a, pela escola.

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 chama atencéo para a realidade de cursos de licenciatura
que apresentam enfoques quanto ao saber escolar e de como ele deve ser ensinado. Por outro
lado, existem instituicdes que secundarizam a construcdo do saber escolar e privilegiam o
saber cientifico, como se este fosse mais importante do que aquele. Com isso, denotam
desconhecer o processo de transformacédo didatica que este ultimo conhece no percurso que
faz entre os centros de producdo e os de socializagdo do saber, como também denotam uma
perspectiva mecanica da formacgdo docente. Concordamos com a andlise do referido Parecer
guando afirma que a formacéo de professores/as deve prezar pelo equilibrio entre ambos 0s
campos do conhecimento.

O modo como as instituicbes formadoras concebem a relacdo teoria-pratica esta
expressa nos curriculos e nas posi¢fes que ocupam os componentes curriculares das areas de
referéncia e os da area de educacdo. No caso da Universidade Federal de Pernambuco, a
Resolucdo CCEPE/UFPE n°12/2008 reafirmou a ideia de que a articulacdo entre teoria e

pratica deve perpassar todo o curso de licenciatura numa relacdo de indissociabilidade.

Art.2° - A formagdo do professor tera como principios:

I. aindissociabilidade entre teorias e préticas;

Il. a aproximacgdo entre os campos da formagdo docente e do exercicio
profissional;

I11. a articulacdo entre contetdos e praticas da formacdo e incumbéncias do
docente;

IV. a interdisciplinaridade e problematizacdo da experiéncia e dos saberes
docentes. (RESOLUCAO CCEPE/UFPE n° 12/2008, p. 2)

O documento da UFPE aponta a indissociabilidade entre teoria e pratica como
principio formativo. Cumpre destacar que os itens Il, Il e 1V, citados acima, sdo aspectos
referentes a indissociabilidade apontada no item I. O texto ainda afirma que a prética €
concebida como conteddo fundamental para a constituicdo da identidade docente. Os
componentes curriculares referentes a pratica pedagdgica sdo “elementos articuladores entre a
formacdo tedrica e a pratica pedagogica” (RESOLUCAO. n°® 12/2008, p. 3). A referida

compreensédo sobre teoria e pratica esteve também fundamentada na perspectiva trazida pelo
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Parecer CNE/CP n°® 28/2001 quando indica a carga horaria destinada as praticas de ensino nos
cursos de licenciatura.

Este documento do CNE estabelece a obrigatoriedade de 400 horas de pratica de
ensino nos cursos de formacédo de professores/as. A carga horaria é ampliada em 100 horas
em relacdo ao que estabelecia o Parecer CNE/CP n° 21/2001. A ampliacdo da carga horaria
deveu-se ao entendimento de que a relagdo teoria-pratica precisa perpassar todo o curso, tendo

em vista que uma da sentido a outra.

A prética ndo é uma cépia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A
pratica é o proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetdo é
atravessado por uma teoria, assim, a realidade é um movimento constituido
pela pratica no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma
coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isso administrar o
campo e o sentido desta atuacdo. (PARECER CNE/CP n° 28/2001, p. 8)

O Parecer 28/2011 instituiu tempo e espaco para a pratica como componente curricular
desde o inicio do curso, que demanda, para isso, supervisao da instituicdo formadora como
forma de apoio. Segundo o documento, a pratica como componente curricular vai alem dos
estagios supervisionados, embora, como ressalta o Parecer CNE/CP n° 9/2001, seja 0 estagio
0 eixo articulador da relacdo teoria-pratica.

A perspectiva defendida pelos dois pareceres citados acima esta exposta e
sistematizada na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 quando esta afirma a préatica como
componente que permeia toda a formacdo e ndo estd presente, somente, nas disciplinas da
formacdo pedagogica. O estagio é compreendido como expressdo da interacdo entre teoria e
prética, bem como momento de interacdo entre saberes disciplinares e pedagdgicos.

No caso da UFPE, os componentes curriculares referentes a pratica sdo agrupados em
dois blocos* constantes dos curriculos das licenciaturas. O primeiro bloco é denominado
“bloco da pratica como componente curricular”; o segundo, diz respeito ao conjunto de
componentes referentes ao estagio supervisionado. Os componentes curriculares do conjunto
da prética como componente curricular sdo: a) Metodologia de ensino (180 h); b) Avaliacdo
da aprendizagem (60 h); c) Didatica (60h).

No curso de Licenciatura em Histéria da UFPE, os componentes curriculares
referentes a metodologia de ensino de Historia sdo ofertados a partir da segunda metade do
curso. A carga horaria de 180 horas € distribuida igualmente por trés componentes de
Metodologia do Ensino de Historia, de oferta semestral, que acompanha pari passu a vivéncia

dos/as estudantes nos estagios curriculares obrigatorios.

44 Conjunto de componentes curriculares que apresentam aproximagdes epistemoldgicas, assim como convergem
em seus objetivos no que se refere a formagdo pedagdgica docente.
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A temética do estdgio merece destaque ao tratarmos da relacdo teoria-pratica.
Compreendemos o estagio curricular como componente estruturante da formacdo de
professores/as e articulador da teoria-pratica tendo em vista que propde o dialogo entre os
saberes construidos nos espa¢os formativos e 0s saberes construidos no exercicio da docéncia,
como apontam Santiago e Batista Neto (2006):

Na tentativa de responder ao desafio de promover uma formacdo de
professores fundada em bases solidas, na unidade teoria e préatica, numa
abordagem de totalidade e enquanto investigacdo, tomamos o Estagio
Supervisionado em forma Préatica de Ensino como um componente curricular
capaz de promover essas vivéncias do ensino como atividade investigativa.
A Prética de Ensino vista como possibilidade de tornar-se eixo estruturador
da formacdo docente é tomada como um componente curricular em uma
pratica formadora que perpassa 0 processo formativo, estendendo-se ao
longo do curso de formacao profissional, numa relacdo efetiva com o espaco
de formacado inicial e espago do trabalho profissional, sob a responsabilidade
da equipe de professores. (SANTIAGO e BATISTA NETO, 2006, p. 29)

No perfil do curso de licenciatura em Historia da UFPE, anterior a reforma curricular,
datado de 2009.2%, cuja matriz curricular nos propomos a analisar, os estagios estavam
materializados nos dois componentes curriculares de Pratica de Ensino, dispostos nos dois
ultimos periodos do curso. As Préticas de Ensino de Historia contemplavam discussdes
referentes as metodologias de ensino e dedicavam-se a realizacdo dos estagios
supervisionados, incluindo as observacdes e as regéncias em turmas dos anos finais do ensino
fundamental e/ou ensino médio. Com este modelo, por mais esforco que se fizesse, o estagio
ndo dificilmente assumiria o papel de eixo articulador, mas restaria muito mais como
momento de aplicacdo das teorias apreendidas ao longo do curso.

Com a reforma curricular do curso, fica evidente no texto do PPC, datado de 2011, a
intencdo de se instituir a relacdo de indissociabilidade entre teoria e pratica, no processo de
construcdo do conhecimento. Porém, ao ser formulada a matriz curricular, separaram-se 0s
componentes curriculares por blocos de conhecimento sem representar uma perspectiva
integrada. De acordo com o0 documento, os componentes curriculares estavam divididos em
trés blocos: a) componentes da formacgdo profissional — correspondiam aqueles da area de
Historia; b) componentes da formacdo pedagdgica — correspondiam aqueles da area de
educacdo, exceto 0s estagios; c) estagios curriculares.

Somente no PPC de 2015, a pratica apresentou-se como componente curricular

integrado aos demais. Os estagios apareceram a partir da segunda metade do curso e

40 perfil 1112-1, formalmente, data de 2009.2, mas sua estrutura curricular é a mesma desde 1997, como
informado no inicio deste capitulo.
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aconteceriam concomitantemente a vivéncia de estudos historiogréficos e pedagogicos,
inclusive as metodologias do ensino de Historia. No curso de licenciatura em Historia da
UFPE, os estudantes vivenciam o estagio supervisionado em quatro semestres que se
materializam em quatro componentes curriculares.

O Estagio Supervisionado em Historia 1 corresponde ao primeiro contato formal
dos/as docentes em formacdo com as escolas. E 0 momento em que os/as mesmos/as
dedicam-se a observacdo da estrutura fisica das institui¢fes, do Projeto Politico Pedagdgico
da instituicdo em acdo e da interacdo entre a escola e a comunidade escolar. No Estagio
Supervisionado em Historia 2, os/as estudantes destinam-se a observar a pratica docente,
enquanto processos interativos escolares e pratica de ensino, em especial, na area de Historia.

Os dois ultimos estagios dedicam-se ao exercicio da pratica docente, com foco na
regéncia de aulas de Historia. No Estagio Supervisionado 3, os/as licenciandos/as praticam a
regéncia em turmas dos anos finais do ensino fundamental sob a supervisédo do/a professor/a
regente das turmas. Do mesmo modo, acontece com o Ultimo estadgio, porém, os/as
professores/as em formagao atuam em turmas do Ensino Médio?®.

Entendemos a presenca de quatro componentes curriculares referentes aos estagios
como um avango para a formacgdo pedagdgica se compararmos o atual perfil vigente com o
perfil curricular anterior (1112-1). Com esta nova configuracdo, o0s/as estudantes da
licenciatura vivenciam o estagio em quatro etapas, nas quais, duas delas, destinam-se a
observacdo da pratica pedagogica. S&0 momentos que antecedem a regéncia, fundamentais
para que os/as licenciandos/as construam conhecimentos sobre a escola e a sala de aula.

O modelo também demonstra que a docéncia ndo é concebida, somente, como o
momento de se ministrar aulas. O conhecimento dos processos interativos, da rotina escolar, o
trabalho coletivo, o planejamento de ensino, os eventos, etc. também compdem a pratica
docente. Em contrapartida, pensamos que o contato com o ambiente escolar poderia acontecer
desde o inicio do curso e ndo somente a partir da segunda metade. Quanto mais tempo
dedicarmos a imersdo do/a futuro/a docente na educacdo bésica, mais possibilidades se
abririam para que ele/a construa fundamentos para seus saberes docentes.

A organizacéo curricular da licenciatura em Historia, em relacdo aos estagios, esté de
acordo com o que indica a Resolucdo CCEPE/UFPE n° 12/2008 que, por sua vez, esta
adequada ao que determinam as Resolu¢des CNE/CP n° 1/2002 e n° 2/2002. A Resolugdo n°

1/2002 indica que o estagio deve comecar com a observagdo, ja a Resolucdo n° 2/2002 indica

460s dados estdo de acordo com as ementas dos componentes curriculares referidos, disponiveis no site oficial da
UFPE (www.ufpe.br).
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a distribuicdo da sua carga horéria no curriculo: 400 horas com inicio a partir da segunda
metade do curso.

A posicdo do estagio no curriculo das licenciaturas € um ponto que requer destaque
nesta discussdo. O Parecer CNE/CP n° 9/2001 afirma que o estagio € o grande articulador
entre teoria e pratica, embora “todas as disciplinas tenham a sua dimensdo pratica” (p.41).
Desse modo, segundo o parecer, 0 estadgio deveria estar presente durante todo o curso de
licenciatura: “o estagio obrigatorio deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formagao
e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuagdo profissional” (p.42)

A perspectiva do estagio como grande articulador entre teoria e préatica desde o inicio
do curso, trazida pelo Parecer n® 9/2001, ndo durou muito, pois, no mesmo ano, foram
divulgados dois pareceres que davam nova redacao ao item do estagio no que se refere a sua
posicdo no curriculo dos cursos de licenciatura e a carga horaria destinada aos mesmos —
especificamente o item 3.6, alinea C. O Parecer CNE/CP n° 27/2001 suprime a ideia de
distribuicdo do estagio durante todo o curso e altera o texto indicando que o mesmo deve
acontecer durante o curso com “tempo suficiente para sua realizagdo”. O Parecer CNE/CP n°
28/2001, aquele que finalmente prevaleceu como diretriz curricular, nesse aspecto € mais
preciso, uma vez que determina que o estagio deva comecar a partir da segunda metade do
curso com duragéo de 400 horas*’.

As diretrizes lancadas pelos pareceres sdo incorporadas as Resolucdes CNE/CP n°
1/2002 e n°® 2/2002 que reforcam o inicio do estagio a partir da segunda metade. Muitos
debates aconteceram em torno da posicdo do estdgio no curriculo das licenciaturas. As
disputas de poder nos campos econémico e epistemoldgico levaram a reconfiguracdo do que
propunha originalmente o Parecer CNE/CP n°® 9/2001. Os estagios ao longo de todo curso
requeriam uma reforma drastica no curriculo que exigiria das instituicdes a contratacdo de
novos/as profissionais e ampliacdo de investimentos. As institui¢des privadas ndo reagiram
favoraveis a esta proposta e atuaram para uma reformulacao das exigéncias.

No terreno do debate pedagdgico, as teses circularam em torno do que propunham
algumas diretrizes vigentes na legislacdo brasileira, em especial, a Lei de Diretrizes e Bases
(9.394/96). De acordo com o relator do Parecer CNE/CP n° 28/2001, Carlos Roberto Jamil
Cury, a mudanca aconteceu porque o parecer deveria obedecer ao § 2° do Art. 1° da Lei

47Segundo o relator do processo, a elevacdo da carga horaria de estagio, de 300 (trezentas) para 400
(quatrocentas) horas, também tem a ver com a pressdo que as instituicdes mantenedoras das IES privadas
exerceram sobre 0 CNE para que a duracdo minima do curso fosse de 2.800 (dois mil e oitocentas) horas e o
tempo minimo para integralizagdo curricular fosse de 3 (trés) anos.
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6.494/77 e ao Decreto 87.497/82 que foram recepcionados pela LDB e sé revogados pela Lei
de estagio de 2008.

Entendeu-se (e fui eu o relator) que, pelo 82° do art. 1° da lei de 1977 sobre
0 estagio, o curso deveria dar ao estudante um tempo de preparacgao para que
ele exercesse a funcdo de “estagiario”, nos termos legais, compatibilizando
com os art. 61, | e 82 da LDB. Por outro lado, também era uma forma de
distinguir (sem se opor) as tarefas proprias da pratica de ensino (desde o
inicio do curso) do estagio (que ja é um exercicio da docéncia de modo
supervisionado). Foi, de um lado, meus estudos sobre a lei de 1977 e o
respectivo Decreto e sua compatibilidade com a LDB, e a consciéncia de que
0 estagio supbe um certo avanco nos conhecimentos da area. O Parecer 28
foi aprovado por unanimidade do CP [Conselho Pleno]. (Testemunho do
Prof. JAMIL CURY, 2018%)

A concepgdo expressa pelo Parecer CNE/CP n° 28/2001 parece distanciar-se da
perspectiva de Tardif (2002) de epistemologia da pratica segundo a qual a construcdo de
saberes docentes acontece na e pela pratica pedagdgica. Podemos tomar como exemplo o
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco que tem os componentes
curriculares de “Pesquisa e Pratica Pedagogica”, dentre outros aspectos, como reconfiguragdo
dos estagios, nos quais os/as professores/as em formacéao estdo presentes no chdo das escolas
desde o inicio do curso, pois se compreende que teoria e pratica retroalimentam-se e possuem
a mesma importancia no processo formativo.

O componente curricular “Pesquisa e Pratica Pedagdgica”, do curso de
Pedagogia, do Centro de Educagdo da UFPE constitui-se em centralidade da
reforma curricular.

A razdo dessa centralidade esta na concepcdo e nos principios orientadores
da formagéo profissional docente que fundamenta esse componente; no lugar
que ele ocupa na formagdo docente e na dindmica curricular que foi
introduzida no processo formativo.

Assim, Pesquisa e Pratica Pedagdgica (PPP) foi proposto como um
componente curricular: tematico, interdisciplinar e eixo do processo
formativo.

Os principios basicos orientadores do “que fazer” institucional e docente
desse componente referem-se ao trabalho coletivo, a unidade teoria e prética,
a interdisciplinaridade e a indissociabilidade ensino e pesquisa. (BATISTA
NETO; SANTIAGO & ROCHA, 2018, p. 21)

O exemplo das reformas curriculares do curso de Pedagogia da UFPE, vivenciadas em
2001 e 2007, nos leva a pensar que a nogdo exposta pelos pareceres CNE/CP n° 27/2001 e n°
28/2001, incorporados pelas resolugdes CNE/CP n°® 1/2002 e n° 2/2002, embora apontem o
principio da indissociabilidade, retardam as experiéncias dos/as docentes em formagdo no

principal locus de atuacdo profissional, a escola.

“8Informacdo fornecida pelo préprio Professor Jamil Cury, através de entrevista realizada por meio da Internet,
em setembro de 2018.
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O inicio dos estagios somente a partir da segunda metade do curso representa a
compreensdo de que os mesmos s6 poderdo ser realizados apds o acumulo de uma certa
quantidade de conhecimentos tedricos. Mesmo que os/as estudantes tenham cursado
componentes curriculares como os de metodologia de ensino, didatica e avaliacdo; a pratica
pedagdgica docente estaria sendo analisada apenas em sua perspectiva teorica.

Identificamos, portanto, que no curriculo do curso de licenciatura da UFPE ha a
predominancia da préatica enquanto objeto do campo tedrico. A pratica pode estar
presente no curriculo enquanto objeto de discussdes tedricas e pode estar materializada em
momentos onde os/ as docentes em formagdo entram em contato com a escola para
vivenciarem diversas experiéncias de pratica pedagdgica.

Os componentes curriculares que contemplam a pratica pedagogica sdo,
especialmente, os de politica educacional, gestdo escolar, psicologia da educacao, didatica,
avaliacdo das aprendizagens, libras, metodologias de ensino e estagios supervisionados. Se
os/as estudantes da licenciatura s6 ingressam nas escolas a partir da segunda metade do curso
com 0s estagios supervisionados, assistimos a predominancia do debate acerca da prética,
porém, restringimos as aces que a constituem.

No caso da licenciatura em Histdria da UFPE, os estagios ndo se concentram mais no
ultimo ano, mas, formalmente, durante os dois Gltimos anos do curso quando os/as estudantes
vivenciam quatro componentes curriculares referentes ao estdgio. Nesse sentido,
compreendemos que a predominancia do campo tedrico, distante das vivéncias nas escolas,
permanece no curriculo reformulado, pois os estagios aparecem, somente, ao final do curso.
Ainda assim, em relacdo ao perfil anterior, existe a ampliacdo da carga horaria e de
componentes curriculares para o seu cumprimento.

Sabemos que a pratica esta presente como componente curricular desde o inicio do
curso. Como dito anteriormente, componentes curriculares como o de Avaliacdo da
Aprendizagem e Didética, previstas para o 4° periodo do curso, introduzem discussdes sobre
pratica pedagdgica, mas é somente nos dois Ultimos anos do curso que a escola passa a ser
campo de atuagdo, investigacdo e producdo de conhecimento. N&o resta divida que essa
alteracdo constitui um avanco em relacdo ao curriculo anterior a reforma de 2002, mas ela
resta ainda insuficiente.

Acreditamos que a manutengdo de tal modelo de licenciatura cuja escola sé se torna
espaco de formacdo ao final do curso, deve-se a fatores epistemolégicos e econémicos. No
campo epistémico, identificamos a permanéncia, inclusive dentro das universidades, da ideia

de que o/a licenciando/a precisa, antes de tudo, de um arcabougo tedrico para, enfim, adentrar
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ao ambiente escolar. Ainda parece ter baixa receptividade a no¢do de que o espaco escolar
também é construtor de conhecimento e de que a pratica pode ser melhor interpretada pelas
lentes teodricas, mas também pode ser momento de producéo de conhecimentos.

Na esfera econdmica, apontamos, principalmente, para o poder de interferéncia das
instituicdes privadas sobre as politicas publicas voltadas & educacdo superior. Vimos, na se¢do
referente ao contexto historico da produgdo e implementacdo dos documentos por nds
analisados, que os pareceres e resolucdes, do inicio dos anos 2000, integraram a um cenario
educacional cujo numero de instituicdes privadas de Educacdo Superior crescia, ano a ano,
sistematicamente.

Os dados apontados por Gatti (2010) ilustram nossa afirmativa. Segundo o estudo da
autora, entre os anos de 2001 e 2006, em todo territério nacional, 64% das matriculas em
cursos de Pedagogia concentravam-se na rede privada. Ja quanto as licenciaturas diversas, as
IEs privadas correspondiam a 54% das matriculas. E notério que o maior espago de oferta de
vagas no campo da formacdo docente € encontrado entre as instituicdes privadas. A reforma
curricular, que implantaria os estagios desde o inicio dos cursos, exigiria das instituicdes
diversos investimentos, inclusive no que se refere a contratacao de docentes.

O aumento de investimentos também foi levado em consideracdo na esfera publica.
Estudos como o de Pimenta & Lima (2012) mostram que as questdes econdmicas também
interferem nas politicas curriculares de universidades e secretarias de educacdo. A relacdo
entre teoria e pratica ndo esta simplesmente no campo das ideias. O distanciamento entre estes
polos resulta também das disputas de poder que se expressam na organizacdo do curriculo e
por questdes econdmicas.

Essa contraposicéo entre teoria e pratica ndo é meramente semantica, pois se
traduz em espacos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se
menor importdncia a carga horaria denominada “pratica”. Nos cursos
especiais de formagdo de professores realizados em convénios entre
secretarias de educagdo e universidades, observa-se essa desvalorizacdo
traduzida em contencdo de despesas: ai as decisdes tém sido reduzir a carga
horéria destinada ao estagio ou transformé-lo em “estagio a distancia”,
atestado burocraticamente, dando margem a burlas. No campo da pesquisa,
essa desvalorizacdo da pratica se traduz em verbas menores a projetos
aplicados, como no caso da educagéo. (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 34)

Desse modo, compreendemos que a relagdo entre teoria e pratica esta intimamente
ligada a relacéo entre ensino e pesquisa. A secdo seguinte busca analisar como os documentos
concebem a relacdo ensino-pesquisa na formacdo de professores/as e qual o papel de ambos

nos curriculos das licenciaturas.
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4.4 A RELACAO ENSINO-PESQUISA NA FORMACAO DOCENTE

A temética da relacdo ensino-pesquisa diz do conteudo dos debates sobre a estrutura
curricular dos cursos de licenciatura que se oferta em universidades e coloca na pauta
questBes como a hierarquizacdo de saberes na composi¢do dos curriculos dos cursos de
formagéo de professores/as. Como vimos, nessas instituices da educacdo superior, como
também no ambito mais geral da sociedade, os cursos de formacdo de professores/as sdo
vistos como de menor valor que os de bacharelado. Pesquisa e ensino sdo concebidos como
atividades com finalidades distintas, como esferas que ocupam espacgos distintos no plano
societal. Segundo Tardif (2002),

Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e 0s pesquisadores, 0
corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez
mais distintos, destinados a tarefas especializadas de transmissdo e de
producdo dos saberes sem nenhuma relacdo entre si. Ora, é exatamente tal
fendbmeno que parece caracterizar a evolucdo atual das instituigdes
universitarias, que caminham em direcdo a uma crescente separagao das
missGes de pesquisa e ensino. (TARDIF, 2002, p. 35)

A separacdo entre ensino e pesquisa, que dai decorre, parece reforcar a concepc¢éo de
que ao campo da formacdo pedagodgica estdo reservados os ensinamentos relativos ao “que
fazer” e “como fazer” quando se exerce a atividade docente. Aos que atuam com conteudos
da area de referéncia, em geral localizados no departamento ancora do curso, caberia a préatica
da pesquisa. Os documentos que tratam especificamente da formacdo de professores/as de
Historia, na UFPE, sdo portadores desta compreensdo. Podemos citar, como exemplo, as
passagens referentes aos objetivos da formacdo — ja indicado na secdo sobre identidade
prépria dos cursos de licenciatura — quando o PPC afirma que a mesma deve voltar-se,
primeiro, aos conhecimentos historiograficos.

A matriz curricular do perfil 1112-1 pode ser considerada como outro indicativo que
informou a perspectiva bacharelizante orientadora do curso de licenciatura. A formacéo para a
pesquisa privilegia objetos situados na area da Historia e ndo na area de Educagdo. A
disciplina de Iniciacdo a Pesquisa referia-se aos objetos de investigagdo do campo da Historia
e sua oferta acompanhava-se da Paleografia®®. Ambas as disciplinas compunham o tronco
comum dos curriculos da licenciatura e do bacharelado. Ndo fazemos objecdo a oferta de tais

componentes. O dominio sobre a producdo dos conhecimentos historicos (objetos,

4SA Paleografia é uma disciplina por meio da qual se realiza o estudo das antigas formas de escrita, incluindo sua
origem, datacdo, decifracdo e interpretacdo. Trata-se de componente basico na formagdo do/a pesquisador/a por
permitir o trato de textos manuscritos, independentemente da lingua utilizada pelo documento.
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problematicas, correntes interpretativas, métodos e técnicas de pesquisa histérica) é algo
desejavel para a consolidacdo da formacéo de um/a professor/a de Historia, ndo ha davida.
Componentes com tais conteudos permitem um melhor entendimento, pelo/a professor/a em
formacgdo, do objeto de conhecimento sobre o qual incidird a acdo da construcdo de
“contetidos de ensino”. No entanto, cumpre observar que a formagao pedagogica do curso ndo
possuia, como ndo possui, mesmo apds a reforma curricular decorrente da Resolucdo da
UFPE de 2008, um componente em que seja tratada a Metodologia da Pesquisa Educacional.
No curriculo anterior a esta reforma, ndo havia nenhum componente curricular dedicado
especificamente & pratica da pesquisa, exceto a Pratica de Ensino que, por forca da legislacéo
nacional, assumia a configuracdo de estagio supervisionado. Mas, por forca do debate de
educadores/as e de pesquisadores/as do campo da formacdo - desde os anos 1980 -, a Pratica
de Ensino passou a integrar a préatica de investigacdo a formacdo de professores/as, com a
realizacdo do estagio tendo a escola, a pratica pedagdgica docente-discente e 0 ensino como
campos de atuacgdo e de pesquisa.

O Parecer CNE/CES n° 492/2001, ao propor diretrizes para os cursos de Historia,
visou romper com o curriculo minimo predominante em grande parte dos cursos ofertados no
Brasil, desde o regime civil-militar (1964-1985). Vimos, na se¢do sobre o histérico da
formacdo de professores/as de Historia, que foi a partir da redemocratizagdo — em meados da
década de 1980 — que o movimento pela reforma curricular dos cursos de Historia deu seu
ponta pé inicial. O documento em questdo afirma que o curriculo minimo correspondia a uma
concepcdo arcaica da formagdo, pois ndo propunha “o que € necessario a formagao
académica: indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensdo” (Parecer CNE/CES n°
492/2001, p.5).

As diretrizes para 0s cursos de Historia trouxeram a categoria da indissociabilidade
ensino, pesquisa e extensdo, considerada central para a formacdo superior. Autores, como
Cunha (2006, 2011), analisam as praticas das instituicdes de ensino superior, especialmente,
as universidades. Em suas anélises, fica clara a necessidade da relacdo intrinseca entre ensino,
pesquisa e extensdo para que as universidades alcancem seus objetivos e cumpram suas
finalidades. Por outro lado, Cunha (2011) indica que a construcdo de tal relacdo ainda é
problematica em muitos espagos académicos.

As politicas e as normas regulatérias da formacéo e da carreira do professor
universitario continuam baseadas na concepcdo que se afasta da relacdo
ensino e pesquisa. Os Programas de Pos-Graduagdo tém a pesquisa como
eixo e se preocupam em formar pesquisadores especializados. Essa condigéo
tem representado um aumento significativo de producdo de conhecimento no
pais, e essa parece ser a meta principal dos 6rgdos de fomento. Esses
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Programas, porém, pouco atentam para os saberes do ensino, como se a
competéncia investigativa fosse capaz de transformar os saberes da pesquisa
em saberes do ensino. (CUNHA, 2001, p. 449)

A pesquisa e 0 ensino mostram-se distantes, um em relacdo ao outro, tanto na
formacdo de futuros/as docentes quanto na formacdo dos/as préprios/as pesquisadores/as.
Além disso, o ensino, fora dos debates pedagdgicos, ndo é visto como campo ou mesmo como
objeto de investigacdo. A edicdo do Parecer CNE/CES n°® 492/2001 ndo colaborou para que
esta perspectiva fosse alterada, uma vez que suas diretrizes se ocupam muito mais da pesquisa
historica do que da pesquisa educacional. Traz a pesquisa para as licenciaturas somente como
fonte de conhecimento, ndo as estimulando como pratica formativa comum ao curso: “no
caso das licenciaturas, deverdo ser incluidos os conteudos definidos para a educacao
bésica, as didaticas proprias de cada conteldo e as pesquisas que as embasam”
(PARECER CNE/CES n° 492/2001, p.9) (grifos nossos). Diante do texto do parecer,
percebemos que o papel do/a licenciando/a é de estudar sobre as pesquisas e ndo de iniciar o/a
estudante na sua realizacéo.

A introducéo de praticas investigativas em cursos de licenciatura apareceu nitidamente
na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002. Estas diretrizes indicam que a pesquisa deve ser um dos
focos do processo de ensino-aprendizagem, pois ensinar requer dispor e mobilizar
conhecimentos, bem como a compreensdo do seu processo de construcdo. As DCN’s da
formacdo de professores/as da educacao basica fundamentaram-se em concep¢édo abordada no
Parecer CNE/CP n° 9/2001 no que se refere a relacdo ensino-pesquisa. O documento
constatou que ndo havia incentivo as praticas investigativas nos cursos de formacdo de
professores/as, porém, reconhecem que elas sdo fundamentais ja que também devem ser
praticadas na educacao basica.

O referido parecer destacou que, nos cursos de licenciatura, € importante conhecer
pesquisas e entender a pratica como produtora do conhecimento. Reforgou que a pesquisa é
elemento essencial para a formacao profissional do/a professor/a e que ndo deve limitar-se
apenas a producdo de conhecimentos da area de referéncia. Ou seja, 0 parecer destacou a
formacéo pedagdgica ndo s6 como campo de socializagdo de conhecimento, mas como campo
investigativo e produtor de saberes.

Dessa forma a familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do
conhecimento das pesquisas que lhe dédo sustentacdo. De modo semelhante, a
atuacdo pratica possui uma dimensdo investigativa e constitui uma forma
ndo de simples reproducdo mas de criacdo ou, pelo menos, de recriacdo do
conhecimento. A participacdo na construcdo de um projeto pedagdgico
institucional, a elaboragdo de um programa de curso e de planos de aula
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envolvem pesquisa bibliogréfica, selecdo de material pedagdgico, etc. que
implicam uma atividade investigativa que precisa ser valorizada.
(PARECER CNE/CP n® 9/2001, p. 17)

O trecho do documento nos chamou atencéo para a tentativa de superagédo da ideia de
que os/as licenciados/as sao meros/as transmissores/as de conhecimentos produzidos pelos/as
pesquisadores/as nos espacos académicos. Nesse sentido, merece também destaque trecho do
parecer que sustenta ideia de pesquisa como possibilidade para o aperfeicoamento da préatica
pedagogica, perspectiva trazida por Tardif (2002) quando se refere a epistemologia da prética
e a construcdo dos saberes da experiéncia.

Cumpre destacar ainda a aproximacao que pode ser feita entre a perspectiva trazida
pelo parecer citado sobre a relacdo ensino-pesquisa e o que diz Vera Candau (2012) sobre a
passagem de uma Didética instrumental para uma Didatica fundamental. Segundo Candau, €
imprescindivel superarmos a ideia, historicamente construida, de que os conhecimentos do
campo da Didatica resumem-se a meros métodos e técnicas de ensino. Seriam reproducdes de
acOes instrumentalizadas sem fundamentages tedricas e politicas. J& a Didatica fundamental,
leva a superacdo da nocao restrita ao instrumentalismo e a compreende como campo que
necessita de fundamentos tedricos e politicos para que se construam relagdes de ensino-
aprendizagem.

Podemos aproximar, por analogia, o pensamento de Candau a discussao dos curriculos
de cursos de formacdo inicial de professores/as. Quando olhamos para a relacdo ensino-
pesquisa, expressa em curriculos de instituicdes de ensino superior, podemos perceber que é
dominante uma nocdo de ensino que o0 restringe 0 campo a uma perspectiva instrumental.
Ensinar, nesse sentido, é ato de reproduzir. Nao cabe ao/a docente, em especial da educacéo
bésica, ser produtor/a de conhecimento diante da sua préatica. O Parecer n°® 9/2001 defende a
necessidade de que tal compreensédo seja superada para pensarmos a licenciatura como curso
em que a pesquisa seja tomada como fundamento. Sendo assim, o ensino sai da esfera
instrumental para assimilar elementos de carater “fundamental”, no sentido que emprega
Candau.

Em geral, a pratica da pesquisa, em cursos de licenciatura, ganha materialidade
quando, nos cursos de graduacdo, passa a haver a exigéncia da producdo de um trabalho
académico de final de curso (artigo, monografia, etc). Essa exigéncia foi instituida
primeiramente para a formagdo do/a bacharel, para s6 no inicio dos anos 2000 ter sido
introduzida na do/a licenciado/a. O Parecer CNE/CP n° 28/2001, ao abordar a duracao e carga

horéria de cursos de licenciatura, destinou uma secdo para tratar do papel do trabalho de
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concluséo de curso (TCC) no curriculo dos cursos de formagdo de professor/a. Os trabalhos
académicos sdo compreendidos como atividades diversificadas que estdo em distintos espacos
formativos situados para além das salas de aula das instituicdes formadoras.

No caso de trabalhos académicos referentes as “Atividades Complementares” ao curso
de formagédo, o Parecer CNE/CP n° 28/2001 os concebe como uma ampliagdo do universo
cultural, das experiéncias com a pratica coletiva e integrada entre profissionais e areas de
conhecimento. Tudo isso explicitou a aposta na diversificacdo dos espacos e experiéncias
como uma necessidade da formacao docente. Alude expressamente a perspectiva constante do
Parecer CNE/CP n° 9/2001 sobre a importancia da pratica de pesquisa e indica que tais
atividades precisam estar presentes no curriculo, com carga horaria minima de 200 horas.
Cada instituicdo deveria, de acordo com suas demandas e possibilidades, organizar a
disposicdo de tal carga horaria no curriculo.

Deve-se acrescentar que a diversificacdo dos espacos educacionais, a
ampliacdo do universo cultural, o trabalho integrado entre diferentes
profissionais de &reas e disciplinas, a producdo coletiva de projetos de
estudos, elaboracdo de pesquisas, as oficinas, os seminarios, monitorias,
tutorias, eventos, atividades de extensdo, o estudo das novas diretrizes do
ensino fundamental, do ensino médio, da educacéo infantil, da educacéo de
jovens e adultos, dos portadores de necessidades especiais, das comunidades
indigenas, da educacdo rural e de outras propostas de apoio curricular
proporcionadas pelos governos dos entes federativos sdo exigéncias de um
curso que almeja formar os profissionais do ensino. (PARECER CNE/CP n°
28/2001) (grifo nosso)

Ao lancarmos nosso olhar para a Universidade Federal de Pernambuco, percebemos
que a Resolucdo CCEPE/UFPE n° 12/2008 aborda a relacdo ensino, pesquisa e extensdo
como indissociaveis. Sendo este o documento que regulamentou as orientacfes para a reforma
curricular de cursos de licenciatura, no ambito da instituicdo, indica que as atividades
docentes de ensino, pesquisa e extensdo dizem respeito ao componente curricular da carga
horaria referentes as atividades denominadas académico-cientifico-culturais. Segundo o
documento, os contetidos de natureza ‘“académico-cientifico-cultural” correspondem aos
componentes curriculares da area de referéncia, aos componentes de areas afins e aos
conhecimentos da formagéo pedagogica.

E valido salientar que as diretrizes da UFPE também introduziram a necessidade da
realizacdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). A producéo e a defesa publica de
trabalho resultante de pesquisa sdo condigdes para a concessdo do grau de licenciado/a. Cada

curso deveria construir critérios para a construgdo do TCC. Em alguns cursos, como no de
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licenciatura em Histdria, os/as estudantes podem optar entre a producdo de uma monografia
ou de um artigo cientifico a ser difundido em eventos ou de outras producdes académicas.

Em se tratando de cursos de licenciatura, a Resolucdo CCEPE/UFPE n° 12/2008
ressalta que o objeto de investigagdo das pesquisas deve estar “relacionado a tematicas
especificas do campo da educagdo, da prética pedagdgica, do ensino, da aprendizagem e da
avaliagdo” (RESOLUCAO CCEPE/UFPE n° 12/2008, p.6). A ideia do trabalho de conclusio
¢ uma das formas de se dar materialidade, na formacéo de professores/as, a relagdo ensino-
pesquisa, donde se estabelece que os objetos de estudo precisem estar ligados ao campo da
educacdo e ndo somente a esfera do ensino.

A proposta de objetos investigativos vinculados a area de educagédo para a licenciatura
em Histdria ainda encontra certa resisténcia. Ao analisarmos os PPC’s de Historia da UFPE,
percebemos que houve uma tentativa de se compreender o/a docente em formacdo como
construtor/a do conhecimento, mas tal conhecimento deveria referir-se a objetos de
conhecimento situados, predominantemente, no campo historiografico®®. O Projeto
Pedagogico do Curso publicado em 2011 trouxe na sua justificativa a necessidade de se
compreender o/a professor/a como construtor/a de conhecimento, o que poderia ser sugestiva
do interesse em apresentar ao/a licenciando/a a tese do/a “professor/a pesquisador/a”.

A exigéncia da elaboracdo de uma monografia como requerimento para a
conclusédo do curso de licenciatura em Histdria € coerente com a concepgao
pedagdgica pela qual o professor é produtor do conhecimento, uma vez que a
pesquisa histdrica apresenta-se como elemento fundamental da praxis
pedagbgica na qual forma e contetdo sdo indissociaveis. (PPPC DO CURSO
DE LICENCIATURA EM HISTORIA, 2011, p. 9) (grifo nosso)

O trecho revela a concepcdo do/a professor/a pesquisador/a aos moldes do/a
“professor/a pesquisador/a de objetos de estudo historicos” e ndo do/a professor/a
pesquisador/a de objetos do campo educacional. O PPC de 2015 trouxe mais informacdes
sobre os trabalhos de conclusdo de curso, em relagdo ao documento de 2011, porém, ainda
mantém a perspectiva da valorizacdo da pesquisa histérica em detrimento da pesquisa
educacional. O Trabalho de Conclusdo de Curso é abordado numa secdo especifica do PPC.
Segundo o documento, os/as estudantes discutiriam tematicas relacionadas as suas pesquisas

nos componentes curriculares de TCC 1 e TCC2, que se situam nos 8° e 9° periodos do curso.

S0Apontaremos, ainda nesta se¢do, a participagdo percentual dos temas trabalhados nos TCC’s, distribuidas as
pesquisas entre os campos da Historia e da Educacdo. Traremos, no capitulo seguinte, um debate mais acurado
sobre a presenca da pesquisa historiografica no curso de licenciatura em Histéria da UFPE, pois esta foi tematica
recorrente nas falas dos/as docentes do Departamento de Historia ouvidos por entrevista.
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De acordo com a ementa dos componentes referentes ao Trabalho de Conclusdo de
Curso, o TCC1 corresponde a socializacdo e orientacdo, por parte de um/a professor/a
responsavel, visando a preparacdo do projeto da investigagdo. O TCC2 refere-se aos
encontros de orientagcdo que devem acompanhar o desenvolvimento do projeto que culminara
na elaboracéo e apresentacdo publica de uma monografia ou artigo. Cumpre destacar que as
orientacbes de TCC s6 podem ficar sob a responsabilidade de docentes do Departamento de
Histdria ou dos docentes do Centro de Educacdo que integrem o corpo docente do curso de
licenciatura.

A elaboragdo do TCC serd realizada no decorrer das disciplinas TCC 1 e
TCC 2, sob orientacdo de qualquer docente ministrante de disciplinas
integrantes no perfil do Curso. O conjunto de orientacbes deve ser
compartilhado, prioritariamente, entre os docentes do Centro de Educagdo e

do Departamento de Historia. (PPC DO CURSO DE LICENCIATURA EM
HISTORIA, 2015, p. 25) (grifo nosso)

A seletividade pela orientacdo, assim como as aulas de TCC1 como responsabilidade
do Departamento de Histdria, denota a no¢do da pesquisa que preside o PPC do curso e
explicita que a pesquisa em educacdo ainda se faz distante no curso de licenciatura em
Histéria da UFPE. H& uma predominancia de tematicas da historiografia em relacdo as
tematicas relacionadas ao debate pedagdgico. Dentro do proprio debate pedagdgico também
percebemos uma outra faceta da seletividade, tendo em vista que os/as licenciandos/as ndo
poderiam ser orientados por docentes de diversas areas do Centro de Educacao,
consequentemente, ficariam prejudicados temas de outros campos da Educacdo, a exemplo da
Educacdo Inclusiva, Fundamentos da Educacdo (Politica Educacional, Sociologia da
Educacdo, Antropologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo), Tecnologias aplicadas a
Educacao, etc.

A justo titulo, e como uma primeira entrada na discusséo, realizamos um levantamento
junto a Coordenacdo do curso de Historia sobre as tematicas dos Trabalhos de Conclusdo de
Curso defendidos publicamente entre o primeiro semestre de 2017 e o segundo semestre de
2018°L. Ao todo, foram contabilizados 55 (cinquenta e cinco) trabalhos, entre monografias e
artigos cientificos. De acordo com os dados fornecidos pelo Departamento de Historia/UFPE,
26 (vinte e seis) TCC’s foram defendidos em 2017, enquanto a defesa de 29 (vinte e nove)

ocorreu no ano de 2018.

llnicialmente, pensamos como marco inicial o ano de 2016, pois este é o0 ano de conclusdo da primeira turma
referente ao curriculo reformulado (1113-1), porém, a Coordenagdo sé disponibilizou informacdes a partir do
ano de 2017. O limite em 2018.2 deve-se a0 momento de conclusdo da pesquisa de campo.
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Os/as orientadores/as dos trabalhos®? mantinham vinculo com o Departamento de
Histdria (CFCH) ou com o Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE/CE). Em
2017, 17 (dezessete) pesquisas foram orientadas por docentes do Departamento de Histdria,
enquanto apenas 8 (oito) o foram pelo Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
(Centro de Educacdo). No ano seguinte, a superioridade numérica do Departamento de
Historia também se fez presente. Foram 21 (vinte e um) trabalhos orientados pelos/as
professores/as de Historia enquanto 8 (oito) ficaram sob a responsabilidade de docentes do
DMTE (CE).

Os nameros referentes as orientacbes mostram que ainda persiste a ideia de que o
campo da Histéria € um campo de pesquisa, enquanto a area de Educacdo é campo,
exclusivamente, da pratica do ensino. Além desta questdo, destacamos a impossibilidade de
docentes de outros departamentos, vinculados ao Centro de Educacdo, exercerem a atividade
de orientacdo sob a justificativa de ndo comporem o quadro de professores/as do curso.
Acreditamos que tal condicdo representa a perspectiva de que um/a licenciando/a s6 deve
preocupar-se com questdes referentes aos saberes disciplinares e as discussdes acerca dos seus
métodos de ensino.

Tematicas como gestdo escolar, avaliacdo das aprendizagens e educacdo inclusiva séo
inexistentes ou pouco aparecem nos trabalhos de conclusdo de curso®. Dos 17 (dezessete)
trabalhos orientados por docentes do Departamento de Historia em 2017, 16 (dezesseis) foram
pesquisas com objetos histdricos. Apenas 1 (uma) producdo tratava de questdes educacionais,
especificamente sobre ensino de Histdria Local.

Os 9 (nove) trabalhos orientados por docentes do DMTE, em 2017, inscreveram-se no
campo da formacdo de professores/as e pratica pedagdgica. Cumpre destacar que questdes
referentes ao ensino de Histdria e o uso do livro didatico estdo inclusas neste campo. Em
2018, identificamos uma alteracdo significativa no que se refere a diversidade de temaéticas e a
aproximagdo com o campo da Educagdo, mesmo em trabalhos orientados por docentes do
Departamento de Historia.

Das 21 (vinte e uma) pesquisas orientadas por docentes da Histdria, apenas 6 (seis)
trataram de objetos historicos. Os outros 15 (quinze) trabalhos trataram de temas referentes a
educacdo, porém, a maioria, 9 (nove) deles, situou-se no campo da Historia da Educacéo,

52 Ha situacdes cujas solugdes para definicdo da orientacdo do TCC que se faz segundo critérios em acordo com
a necessidade do objeto de estudo proposto pelos estudantes, o que ndo significa, necessariamente, observar o
que dita o PPC.

53A lista referente ao periodo 2017 a 2018 com informagGes sobre tema, orientagdo e ano de apresentagdo dos
trabalhos encontra-se no apéndice.
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enquanto 6 (seis) contemplaram a formacédo de professores/as e prética pedagdgica. A partir
destes dados, inferimos que os/as estudantes encontram na area da Historia da Educacdo, uma
zona de conforto para aproximarem os saberes disciplinares dos saberes pedagdgicos®*. Os 8
(oito) trabalhos orientados por docentes do DMTE mantiveram a predominancia no campo da
formacdo de professores/as e pratica pedagdgica, com 7 (sete) pesquisas. A Historia da
Educacdo também foi temética de 1 (um) trabalho orientado por docente do Centro de
Educacao.

As tabelas 07 e 08, abaixo, ilustram o quantitativo de trabalhos analisados; o campo
em que suas tematicas — identificadas pelos titulos — inscreveram-se e o departamento ao qual
o/a orientador/a esteve vinculado/a. As tabelas apresentam dados referentes aos anos de 2017
e 2018.

Tabela 07: Trabalhos de Conclusdo de Curso: quantitativos por area do conhecimento e tematica de estudo- 2017

DEPARTAMENTO TOTAL DE AREA DOS
DO/A TRABALHOS OBJETOS DE p

ORIENTADOR/A | ANALISADOS PESQUISA TEMATICAS
Departamento de 17 Avrea de Historia: 16 Historia/Historiografia: 16

Historia Area de Educacfo: 01 | Formacio de Professores/as e Pratica

Pedagdgica: 1

Departamento de 09 Avrea de Historia : 0 Formacéo de Professores/as e Prética
Métodos e Técnicas Area de Educacdo: 09 | Pedagogica: 09
de Ensino

Fonte: producdo de nossa propria autoria com base em dados fornecidos pela Coordenacéo do Curso de Licenciatura
em Histdria (UFPE)

Tabela 08: Trabalhos de Conclusdo de Curso: quantitativo por drea do conhecimento e tematica de estudo- 2018

DEPARTAMENTO TOTAL DE AREA DOS
DO/A TRABALHOS OBJETOS DE A

ORIENTADOR/A | ANALISADOS PESQUISA TEMATICAS
Histéria/Historiografia:06

Departamento de 21 Area de Histéria: 06 | Formagdo de Professores/as e Prética

Historia Area de Educacdo: 15 | Pedagbgica: 06
Historia da Educacédo: 09

Departamento de 08 Avrea de Historia : 0 Formacdo de Professores/as e Prética

Métodos e Técnicas Area de Educacéo: 08 | Pedagdgica: 07

de Ensino Historia da Educacéo: 01

Fonte: produgéo de nossa propria autoria com base em dados fornecidos pela Coordenacéo do Curso de Licenciatura
em Histdria (UFPE)

As informagdes apresentadas nas tabelas apontam mudangas promissoras no que se
refere a préatica da pesquisa no curso de licenciatura em Historia da UFPE. De um ano para o
outro, percebemos que os/as docentes do Departamento de Historia também passaram a

>4Nao nos propomos a fazer um estudo acurado do tipo estado do conhecimento em relagéo aos TCC’s, porém,
compreendemos sua importancia, sobretudo para identificar aspectos que envolvem as pesquisas: objeto,
objetivos, referencial tedrico, metodologia e resultados.
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orientar trabalhos que, pelo titulo apresentado, trataram de questdes educacionais.
Identificamos também a presenca de pesquisa sobre Historia da Educacéo, sob a orientacdo de
professor/a vinculado/a ao DMTE.

Compreendemos que a mudanca do cenario deve-se a dois aspectos relevantes. O
primeiro diz respeito ao cumprimento de exigéncia da Resolugdo CCEPE/UFPE n° 12/2008
quando indica que os TCC’s dos cursos de licenciatura devem contemplar temas referentes ao
campo da Educacdo. O outro ponto a ser destacado é que, possivelmente, esteja havendo um
movimento de consolidacédo da reforma curricular em que fica cada vez mais clara a nogéo de
que o curso de licenciatura tem identidade propria.

Desse modo, percebemos que, mesmo com 0s avangos, ainda hd um longo caminho a
ser percorrido na compreensdo de que o curso de licenciatura em Historia € um curso que
deve dedicar-se a formacdo de professores/as e que a pesquisa é parte da atividade docente e
ndo somente da atividade do/a historiador/a. Mesmo que as diretrizes nacionais e as diretrizes
da UFPE reforcem a devida importancia a pesquisa em educacgdo para os/as licenciandos/as,
no curso de licenciatura em Historia, ainda predomina a perspectiva de que o/a professor/a

pesquisador/a é aquele/a cujo objeto de investigacdo € o objeto historico.

4.5 A GUISA DE SINTESE...

Neste capitulo, buscamos analisar documentos norteadores da formacdo docente no
Brasil, em especial, da formacdo de professores/as de Historia. No que se refere a formacéo
pedagogica, identificamos que os documentos referentes as diretrizes gerais para cursos de
licenciatura apresentaram maiores avangos se comparados aos documentos destinados a
formacdo especifica do/a licenciado/a em Historia. Tal constatacdo esteve presente tanto em
documentos emitidos pelo Conselho Nacional de Educacao quanto pelos textos institucionais
da UFPE.

O avanco na formacdo pedagdgica diz respeito, sobretudo, a importancia atribuida a
necessidade de se construir uma identidade propria dos cursos de licenciatura, ou seja, sao
cursos distintos do bacharelado. Além disso, vale salientar que, pela primeira vez, desde 0s
anos de 1930, o tradicional perfil curricular “3+1” foi posto em xeque. Podemos afirmar,
portanto, que a partir dos anos 2000, a politica de formacao de professores/as no Brasil iniciou
um processo importante de reconfiguracdo dos cursos de licenciatura. Em contrapartida,
identificamos que, no caso particular da licenciatura em Histéria da UFPE, mesmo ap0s a

reforma curricular, ainda ha resisténcias e praticam-se equivocos quando olhamos para a
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politica em termos de curriculo e de prética curricular, bem como quanto a concepcdo da
formacéo pedagogica que as informam.

No que se refere a nocdo de competéncia, enquanto categoria da analise documental,
identificamos que ter a nogcdo de competéncias como substancial para os cursos de
licenciatura significou dizer que os cursos estariam voltados para a construgao de um “saber-
fazer” por parte dos/as docentes em formagao. Nesta perspectiva, o/a licenciando/a passaria
por um processo de “aprender a fazer” para, enfim, ao final do curso, “saber-fazer” agdes que
estivessem relacionadas a docéncia. Sendo assim, o papel do conhecimento durante a
formacao teria um carater predominantemente utilitario.

Cumpre destacar que apenas um dos documentos analisados ndo apresentou a nogao
de competéncia como perspectiva formativa. Na Resolucdo CCEPE/UFPE n° 12/2008 ndo
apareceu o termo ‘“competéncia” nem qualquer mengdo a ele. Certamente, o Conselho
Coordenador de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPE esteve atento aos debates sobre a
construcdo de competéncias em cursos de licenciatura e expressou um entendimento segundo
o qual a formacdo docente esta para além de ensinamentos utilitarios. Ainda assim, a nocdo de
competéncias foi retomada nos PPC’s do curso de licenciatura em Histéria da mesma
instituicao.

No que se refere a relacdo teoria-préatica, os documentos foram unanimes em concebé-
la como indissociavel e que deveria estar presente desde o inicio do curso. Vinculada a
indissociabilidade esteve a compreensdo de que a pratica ndo estd somente presente nos
estagios supervisionados, embora sejam 0s estagios espacos privilegiados de articulacdo entre
teoria e prética. No caso da licenciatura em Historia da UFPE, o perfil curricular 1113-1 —
perfil reformulado — buscou contemplar a indissociabilidade entre teoria e pratica, porém, em
sua estrutura, percebemos que existe a predominancia da pratica enquanto objeto tedrico.

Osl/as licendiandos/as em Histdria da UFPE s6 tem, de acordo com o PPC analisado, a
obrigatoriedade em frequentar as escolas — campo de atuacdo docente — nos estagios
supervisionados cujo inicio esta previsto para a segunda metade do curso. Os componentes
curriculares de Gestdo Educacional; Didatica; Avaliacdo das Aprendizagens e as
Metodologias de Ensino abordam a préatica pedagogica na sua dimensdo teorica, mas €
somente a partir do primeiro semestre de estagio supervisionado — num total de quatro — que o
ambiente escolar torna-se l6cus obrigatério de formacao.

A licenciatura em Histéria da UFPE também apresentou particularidades quando
observamos a relacdo ensino-pesquisa na formacgédo docente. Os documentos norteadores do

curso, em especial o Parecer CNE/CES n° 492/2001 — apresentam diretrizes nacionais para 0s
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cursos de Histéria — e os PPC’s do curso trouxeram a perspectiva de que a atividade de
pesquisa é fundamental para a formacgéo docente, porém a concepcao de pesquisa esteve presa
a ideia da pesquisa historiografica. Ndo houve compreensao de que as tematicas educacionais
sdo objetos de pesquisa de professores/as em formacéo.

Embora a Resolugdo CCEPE/UFPE n°12/2008 apontasse que os trabalhos de pesquisa
de conclusdo de curso devessem contemplar temas voltados a educagdo, o curso de
licenciatura em Historia vivencia o dominio da pesquisa historiografica. Os temas dos TCC’s
apresentados entre os anos de 2017 e 2018, mostram que somente no segundo semestre de
2018, houve crescimento de objetos relacionados a educacéo, porém, as pesquisas no campo
da Historia da Educacao foram identificadas como uma “zona de conforto” entre estudantes e
orientadores/as para se contemplar a relacdo entre saberes disciplinares e saberes
pedagdgicos.

Diante da andlise documental, percebemos que existem avancos e permanéncias
estruturais na formacao de professores/as de Historia da UFPE. Identificamos uma persistente
valorizacdo do bacharelado em detrimento da licenciatura e uma incipiente compreensao da
complexidade e importancia da formacdo pedagdgica dos/as licenciandos. Os documentos
revelaram que o processo formativo ainda estd pautado num campo de disputa entre 0s
modelos idealizados pelo Departamento de Historia e pelo Centro de Educacéo.

O capitulo seguinte mostrara, a partir dos depoimentos de docentes, funcionario
técnico administrativo, estudantes de periodos finais e egressos, em que medida o0s
documentos aproximam-se ou distanciam-se das vivéncias no processo da reforma curricular

e das praticas formativas do perfil que dela originou.
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5 O QUE DIZEM OS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA SOBRE A
FORMACAO PEDAGOGICA NO/DO CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA
DA UFPE

Os processos de reforma curricular, independente da instituicdo, nivel de formacao ou
modalidade de ensino, exigem negociacfes e sdo permeados por diversos enfrentamentos.
Tendo isso em conta, buscamos compreender o contexto em que se deu a reforma do curso de
licenciatura em Histéria da UFPE e quais foram os desdobramentos na formacao pedagdgica
dos seus/as estudantes.

Docentes do Departamento de Histéria e do Centro de Educacdo, bem como um
funcionério do corpo técnico administrativo (T.A.) do Departamento de Historia (DH)
forneceram-nos dados valiosos que permitiram evidenciar 0s movimentos de tensdes e
disputas politicas que envolveram a reforma curricular que deram origem ao perfil 1113-1.
Foi também possivel identificar as concepgdes referentes a formacédo de professores/as, em
especial, a formacdo pedagdgica. Egressos e estudantes dos periodos finais, por sua vez,
trouxeram contribuicbes para compreendermos como vem sendo construida e percebida a
formacdo dos/as professores/as de Historia, sobretudo quando lancamos nossos olhares para o
campo da formacao pedagdgica.

As informacdes obtidas a partir das entrevistas foram organizadas em dois blocos;
cada um referente ao perfil do grupo de sujeitos participantes. O primeiro bloco refere-se as
categorias construidas a partir das falas dos/as profissionais vinculados ao Departamento de
Histéria — professores/as e funcionario técnico administrativo — e ao Departamento de
Métodos e Técnicas de Ensino (CE). O segundo bloco corresponde aos depoimentos de
estudantes de periodos finais e egressos do curso que exercem ou ja exerceram a atividade
docente em escolas, para além dos estagios supervisionados obrigatorios®.

Os dados extraidos das entrevistas realizadas com professores/as do curso e com 0
funcionario T.A do Departamento de Histdria foram organizados a partir de duas categorias
de analise: a) identidade prépria do curso de licenciatura; b) relagéo ensino-pesquisa.®

55 Os critérios para escolha dos sujeitos bem como a construcdo do perfil dos mesmos foram apresentados no
capitulo referente ao percurso metodoldgico da pesquisa.

56A categoria da relacéo teoria-pratica, construida a partir da analise documental e das entrevistas com estudantes
e egressos, ndo apareceu com destaque nos depoimentos dos/as docentes e do funcionario T.A. Com base na
perspectiva de analise de contetdo de Bardin, as categorias de analise foram construidas a partir de tematicas
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No que se refere aos dados colhidos por testemunho do grupo de estudantes e egressos, foram
construidas as seguintes categorias: a) identidade prépria do curso de licenciatura; b)
relacdo teoria-pratica; c) relacdo ensino-pesquisa. E valido salientar que todas as tematicas
apontadas acima sdo reconhecidas como componentes do tema central, formacéo pedagdgica,
que, por sua vez, inscreve-se como integrante fundamental do campo mais amplo da formacao
de professores/as.

Com a figura abaixo, buscamos representar a relagdo entre o campo da formacéo de
professores/as, o tema da formacdo pedagdgica e as categorias construidas a partir dos

depoimentos dos sujeitos participantes da pesquisa.

Figura 03: Relac&o entre as categorias construidas a partir das entrevistas

Identidade Prépria
do curso de
Licenciatura

Relacéo Ensino-
Pesquisa

Pratica

FORMACAO
PEDAGOGICA

FORMACAO DE
PROFESSORES/AS

Fonte: de autoria da pesquisadora.

Buscamos destacar que os dados oriundos das entrevistas estdo em relagdo. As
categorias apresentam especificidades, mas é na intersecdo delas que compreendemos a

formacdo pedagdgica que nos propomos a investigar. Diante de suas particularidades,

trazidas com grande frequéncia. No caso dos docente e do T.A, destacamos a identidade prépria do curso de
licenciatura e a relacdo ensino-pesquisa.
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organizamos o texto apresentando uma andlise individual de cada uma delas, para, ao final,

construirmos o texto sintese referente a relacdo entre as mesmas.

5.1 O OLHAR DE DOCENTES E DO FUNCIONARIO TECNICO ADMINISTRATIVO
ACERCA DA REFORMA CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA EM
HISTORIA E SEUS DESDOBRAMENTOS PARA A FORMACAO PEDAGOGICA

As entrevistas realizadas com docentes e com o funcionario T.A nos levaram a
compreensdo de que existiam, ainda em disputa, dois projetos para a formacdo de
professores/as de Historia na Universidade Federal de Pernambuco. Um projeto, pensado e
idealizado pelo Departamento de Historia; o outro pelos departamentos que compdem o
Centro de Educacdo, especialmente o Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
cujos/as docentes assumem o0s componentes curriculares referentes as Metodologias do
Ensino de Histdria e o Estagio Supervisionado.

A fala de uma das professoras entrevistadas, P.Hist.2, foi o retrato de como o0s
processos de reforma curricular se deram nesse campo de disputa. No caso do curso de
licenciatura em Historia da UFPE, a disputa esteve direcionada as tensdes entre o que almeja
0 Departamento de Historia e o Centro de Educacdo. Ao darmos inicio a entrevista com
P.Hist.2, explicamos que nossa pesquisa fazia referéncia a reforma curricular em que o
curriculo ja havia sido implantado, ou seja, ndo tratamos da reforma que estava ainda em
andamento®’. Imediatamente, P.Hist.2, a titulo de precisdo, afirmou: “ndo é a que estd em
guerra”.

E nesse contexto que o perfil curricular 1113-1 foi implantado e vinha sendo
vivenciado. No depoimento de todos os sujeitos, ha o reconhecimento de que a formacéo de
professores/as demanda saberes diversos. Ora, considerando o campo da disputa entre esses
saberes, haveria dificuldade para que um dialogo se estabeleca entre os segmentos
responsaveis pela formacao dos/as futuros/as professores/as.

Diante de tal realidade, percebemos que as concepcOes acerca da reforma curricular
giraram, basicamente, em torno das seguintes questdes: quais saberes devem ser privilegiados
no decorrer do curso de licenciatura em Historia? Quais 0s componentes curriculares de maior

importancia no processo formativo? Os questionamentos remetem-nos a discusséo da

57 A reforma que estava em curso tem como base a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, institui novas diretrizes para
cursos de licenciatura.
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pluralidade e hierarquizacdo dos saberes docentes, trazida por Tardif (2002) e que, nesse caso,
explicita-se na composicao do curriculo da formacéao de professor/a de Historia.

E no bojo das problematicas apontadas que identificamos, nas entrevistas, as
categorias: identidade propria do curso de licenciatura e relacdo ensino-pesquisa. A
andlise referente & identidade propria estd organizada com base em trés subcategorias
norteadoras: a) a importancia dos documentos normativos para a construgdo de uma
identidade no curso de licenciatura; b) o contexto da reforma curricular que resultou na
construcdo de um perfil especifico para o curso de licenciatura; c¢) o papel do Centro de

58 na reforma curricular.

Educacgdo e das “entidades pedagogicas

A categoria referente relagdo ensino-pesquisa, por sua parte, apareceu com destaque
nas falas dos/as docentes, sobretudo quando professores/as do Departamento de Historia
defenderam a formagdo de um/a “professor/a historiador/a”, ou seja, aquele/a que se dedica,
antes de tudo, a pesquisa de objetos historicos e aprende a como ensina-los na educacgéo
basica. A relacdo ensino-pesquisa, portanto, foi tratada com base em duas subcategorias: a)
relacdo entre o curso de licenciatura e o curso do bacharelado; b) a relacédo construida, no

processo formativo, entre os saberes disciplinares e saberes pedagogicos.

5.1.1 A construcdo de uma identidade propria do curso de licenciatura em Histdria da UFPE

Ao analisarmos os documentos norteadores da formacdo de professores/as no Brasil,
identificamos como ponto divisor de dguas a necessidade da constru¢do de uma identidade
prépria dos cursos de licenciatura. A autonomia dos cursos de formacédo de professores/as em
relacdo ao bacharelado tornara-se principio fundamental, pois certificaria que as licenciaturas
ndo sdo cursos de formacdo complementar.

O entendimento desta matriz cultural [curriculo] e as sucessivas criticas que
se tem feito a tradicional organizac¢do académica do curriculo, ndo tém tido
forca suficiente para produzir transformacgdes mais efetivas. Entretanto, a
realidade empirica e a propria existéncia do discurso critico apontam para a
necessidade de adocdo de novos paradigmas que nos auxiliem a produzir a
mudanca. Neste sentido, a elei¢cdo das inovacdes como objeto de estudo pode
trazer importantes contribuicdes, se o foco preferencial de analise for sua
génese, procurando entender como elas se produzem no campo da
contradicdo e como espaco de tensdo. (CUNHA, 2001, p. 104)

Os/as docentes entrevistados/as explicitaram suas concepcOes sobre a identidade

prépria do curso de licenciatura em Histéria. A compreensdo acerca deste aspecto variou de

%8 O termo “entidades pedagogicas” foi retirado da fala de um dos docentes entrevistados. O mesmo faz
referéncia ao conjunto de instituicBes, instrucdes normativas e sujeitos que compBem o debate acerca da
formacao pedagogica de professores/as.
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acordo com o departamento ao qual os/as docentes estavam vinculados/as e de acordo com o
envolvimento que os sujeitos tinham com debate pedagdgico, seja pela sua formacdo, seja
pela experiéncia profissional.

Osl/as docentes e o funcionario técnico administrativo do Departamento de Historia
reconheceram que a constituicdo de um curso de licenciatura distinto do de bacharelado
decorreu da necessidade da criacdo de uma identidade propria e esta resultou, sobretudo, das
exigéncias das Resolugdes CNE/CP n° 1/2002 e n°® 2/2002. O professor P.Hist.1 afirmou néo
ter admiracdo pelo “desmembramento” do curso de licenciatura em relagdao ao bacharelado e
compreendeu que este foi um movimento resultante do crescimento do debate pedagdgico e
das instrugdes normativas aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao.

Eu ndo sou muito simpatico a esse desmembramento, ndo. Eu entendo até do
ponto de vista politico, sobretudo, essas entidades pedagogicas e ndo sei o
que e tal, né? O esforco de longa data nesse sentido...

Talvez porque eu fui formado dentro duma outra l6gica e sempre atuei
dentro de uma outra l6gica.

Eu ndo vejo vantagens significativas, ndo. Na verdade, eu vejo até uma certa
desvantagem, né?

Mais uma vez, vem o tipo de vida e o tipo de experiéncia que a gente teve...
A gente se formava... A gente poderia ter essa dupla habilitacdo facilmente
[referindo-se ao bacharelado e & licenciatura]. O tradicional, o normal, era
vocé... entrava no curso e... bom, num determinado momento vocé
priorizava a escolha da licenciatura ou bacharelado e ainda mantendo o seu
vinculo.

[...]

No meu entendimento € que esse olhar unificador da formagdo é mais rico,
ndo é? Entdo, eu ndo vejo com simpatia 0 desmembramento, mas entendo
gue faz parte de uma luta politica ja bastante longa. (P.HIST.1)

A necessidade de realizar a reforma curricular na busca da constru¢cdo de uma
identidade propria, a partir de exigéncias legais, também foi apontada por outras docentes do
Departamento de Histéria. Assim como P.Hist.1, outras compreenderam que o0
“desmembramento” entre a licenciatura e o bacharelado compromete a formacdo do/a
professor/a-pesquisador/a, porém foi um processo inevitavel gracas as diretrizes editadas pelo
CNE.

Os/as docentes entrevistados/as afirmaram que havia um movimento no Departamento
de Historia para que o curriculo do curso (curso unico, com duas habilitacdes) passasse por
mudangas. De acordo com os/as mesmos/as, antes das Resolucdes de 2002, ja se discutia a
possibilidade de promover reformas no curriculo do curso de Histdria, conservando as duas
habilitacbes. Os objetivos da possivel reforma giravam, especialmente, em torno da tentativa

de evitar retengdes e evasdes, tendo em vista que o0s critérios de pré-requisito e co-requisito
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para a estruturacdo do curriculo ampliavam o tempo de integralizagdo curricular de muitos/as
estudantes do curso.

A implantacdo de tais alteracdes curriculares far-se-ia sem prejuizo da concepcao de
que o curso de licenciatura deveria ser complementar ao bacharelado. De acordo com
P.Hist.4, os/as docentes envolvidos/as em pensar a reforma curricular tinham como desafio a
conciliagdo entre os componentes curriculares da Historia e os componentes curriculares da
area de Educacdo, sem, contudo, comprometer a perspectiva de que o curso de Historia
formasse, com prioridade, historiadores/as que poderiam ter habilitacdo para a docéncia.

A gente ndo queria tirar da licenciatura o direito do aluno ter todas as
disciplinas que tivesse no bacharelado tanto que Paleografia deixou de ser
obrigatdria para ser optativa para a licenciatura, porque tem que ficar com
aquela concepcao que o professor também é pesquisador.

Ele tem que dominar também as questdes do conhecimento histérico. Esse
foi 0 nd principal, mas ai veio a Resolucdo que separava 0s doiS Cursos.
(P.HIST.4)

O depoimento do funcionario (Tec.1) reforca o depoimento dos/as professores/as do
Departamento de Hist6ria ao expressar que, se ndao fosse pelas medidas do Ministério da
Educacéo, o curso de Histdria certamente manteria o perfil 1112-1 (anterior a reforma) com
alguns ajustes no campo da formacdo pedagdgica para atualizar os debates acerca das
questdes educacionais, especialmente no campo do ensino.

Eu acredito que se ndo houvesse um normativo especifico (sic) que obrigasse
a fazer os cursos separadamente, muito provavelmente, o curso de Histéria
ndo faria... Teria uma estrutura muito proxima que seria ao que ta
equivalente hoje ao perfil 1112-1, acrescentando aquelas disciplinas
pedagogicas cujo... cuja evolugdo das discussbes tem se mostrado
necessarias, mas seria uma unica formagéo. (TEC.1)

As falas de docentes e funcionario do Departamento de Historia evidenciam que
mudancas significativas no curriculo do curso de licenciaturas, sobretudo quanto a formacéo
pedagdgica, foram implantadas em decorréncia da legislacdo, o que nos leva a crer que
aconteceram, porém, com resisténcia. Quando questionada sobre o que motivou as discussoes
que resultaram na construcdo do perfil curricular 1113-1, a professora P.Hist.3 respondeu
diretamente que o primeiro aspecto motivador foram as determinacdes legais. De acordo com
a mesma, houve “a propria necessidade de reforma que ja era exigida, que faz com que a
conversa passe para uma coisa concreta.” (P. HIST.3). Ela reforcou que, mesmo com as

normativas, ainda houve resisténcia por parte de muitos docentes: “embora tivesse que
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aceitar [em decorréncia das instrugdes normativas], havia uma resisténcia pelo alargamento
da carga horéaria de Pratica de Ensino®®”. (P.HIST.3)

O professor P.Hist. 1 entende que as diretrizes curriculares, constantes das instrucoes
normativas, ndo asseguram qualidade a formacdo docente. Para ele, a reforma curricular de
cursos de licenciatura, como o de Historia, fora resultado dos movimentos de articulacdo das
“entidades pedagogicas’ na busca por uma maior valorizacdo do seu campo de conhecimento.
Durante a entrevista, ficou claro que as criticas as diretrizes nacionais curriculares da
formacéo de professores/as, ndo so por parte deste docente, mas de outros/as entrevistados/as,
teriam se inspirado no modelo de formacdo adotado pela USP.

Eu acho que vocé tem que ter... encontrar um ponto de equilibrio ai. Dentro
desse ponto de equilibrio estd o pressuposto, a necessidade de vocé ter
efetivamente um esforgo formativo para a atividade docente, né?

Porém, eu acho que isso ndo precisa resultar na separacdo: licenciatura ser
um curso e bacharelado ter que ser outro curso. Eu ainda acho que pode ser
um curso s, quer dizer, a l6gica da dupla habilitagao.

Eu fui coordenador de graduacdo em 2012, 2013 e 2014 (...) Naquele
momento, 0s nossos perfis; 0s Nossos projetos pedagdgicos de licenciatura e
de bacharelado era absolutamente condizentes com o cenario nacional, com
algumas diferengas, e uma diferenca que me chamou atencdo é
exatamente o da USP de Sdo Paulo que trabalhava, até aquele momento
ainda, exatamente que eu me formei, aqui que era essa légica de que
voceé faz o curso, a graduacdo em bacharelado, ao fim dele, se quiser, faz
a licenciatura. (P.HIST1) (grifo nosso)

Em capitulo anterior, tratamos do perfil curricular da Universidade de Sdo Pao cuja
premissa € de que a formacdo no bacharelado é obrigat6ria para a formacgéo na licenciatura. O
perfil encontra-se estruturado no modelo “4+2”, ou seja, os estudantes que desejam fazer
licenciatura dedicam-se por quatro anos a formacdo de bacharel, apds sua concluséo,
complementam o curso com os componentes curriculares da area pedagdgica para obterem a
habilitacdo em licenciatura.

A proposta formativa da USP contraria as diretrizes fixadas pelas Resolu¢cdes CNE/CP
n° 1/2002 e CNE/CP n° 2/002 e é vista como referéncia, em decorréncia, talvez, da dimenséo
que a instituicdo tem no cendrio nacional e internacional de produgdo académica. Criticas ao
modelo formativo “uspiano” e a defesa das resolugdes — especialmente a Resolugdo CNE/CP
n°® 2/2015 — foram feitas pelas docentes vinculadas ao Centro de Educagdo, ouvidas por

entrevista.

SAinda que a reforma curricular j4 tivesse sido implantada, a professora permanecia chamando de Préatica de
Ensino o estagio supervisionado, pois esta era a denominagao atribuida ao componente curricular do perfil
anterior a reforma que tinha como proposta os debates sobre metodologias de ensino e as experiéncias de
observacdo e regéncia agrupadas em um mesmo componente.
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Elas compreendiam a importancia das instrugdes normativas como expressdes de
novas propostas para a formacdo de professores/as. Compreendiam 0s documentos como
norteadores para que se construa, nos cursos de licenciatura, uma identidade prépria,
desvinculada do bacharelado. Quando questionada sobre o0 modelo formativo da USP, trazido
pelos/as docentes do D.H, a professora P.CE1, afirmou:

Essa € a proposta que a Resolugdo de 2002 tentou superar: o formato 3+1,
4+2... A formacgdo do docente ndo esta submetida a qualquer outra formacao
profissional. Ela ¢ uma formacdo profissional propria que, da mesma
maneira que o médico, o engenheiro, o advogado, tem que ser vivenciada
desde o inicio do curso e ndo no final. (P.CE1)

Aqui, a fala desta docente do CE vai ao encontro do que Saviani (2009) denomina de
“dilema da formagao de professores”. Segundo o autor:

A questdo da formagdo de professores é atravessada por varios dilemas.
Aqui, porém, serd abordado apenas aquele derivado dos dois modelos
mencionados de formag&o docente. Dilema é, como registram os dicionarios,
uma “situagdo embaragosa com duas saidas igualmente dificeis”; €
exatamente essa a situagdo da formacg&o de professores diante do confronto
entre os dois modelos: aquele centrado nos contetdos culturais-cognitivos e
aquele referido ao aspecto pedagodgico-didatico. (SAVIANI, 2009, p. 149-
150)

Diante deste contexto, identificamos que a construgdo de uma identidade propria do
curso de licenciatura em Historia da UFPE veio sendo construida na medida em que o mesmo
distanciava-se do bacharelado, porém, o0 movimento ndo partiu somente de disputas internas e
de propostas epistemologicas acerca da formacdo de professores/as. Para docentes do
Departamento de Histéria, a constituicdo de curso de licenciatura com projeto pedagégico
préprio foi entendido como desmembramento, comprometia a formacdo docente e s6 foi
possivel gracas ao cumprimento das exigéncias do Conselho Nacional de Educacéo.

Para as docentes do CE, a construcdo de uma identidade propria é condicdo sine qua
non para que se possa compreender as especificidades e complexidades da formacéo docente.
A afirmativa de que o curso de licenciatura € distinto do bacharelado néo nos isenta do debate
introduzido por Silva (2010) por meio do qual salienta a importancia de colocarmos as
identidades e diferengas frente a frente j& que uma necessita da existéncia da outra. Assim
como as docentes do Centro de Educacgéo, afirmamos o valor da identidade propria do curso
de licenciatura em Historia j& que o mesmo tem como objetivo primeiro a formacéo de
docentes para atuarem no magistério, na educacao basica, diferente, portanto, do bacharelado

cujo objetivo é formar pesquisadores/as de objetos historiograficos.
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Neste cenario, identificamos que o campo de disputa configurou-se a partir de duas
concepcdes: a primeira, defendida por docentes e funcionario do D.H, dizia que o curso de
licenciatura deve ser um complemento do curso de bacharelado; a outra, apontada pelas
docentes do CE, indicou que o curso de licenciatura precisa ter identidade propria, portanto,
deve gozar de autonomia em relagdo ao bacharelado. Diante disso, passamos a nos questionar
sobre o contexto da reforma curricular, levando em consideracdo as tensdes, as mudancas e
permanéncias do/no curriculo, em especial da/na formacgéo pedagdgica, como indicam nossos
objetivos especificos.

Para entendermos como o contexto da reforma curricular foi forjado, cumpre destacar
0 quanto os debates e impasses persistiram na Universidade para que, formalmente, a reforma
curricular fosse implantada. As resolucfes do Conselho Nacional de Educacéo, que indicavam
novas diretrizes para os cursos de licenciatura, datavam de 2002; a resolucdo instituida pelo
Conselho Coordenador de Ensino Pesquisa e Extensdo e que regulamentou a adequacéo
curricular dos cursos de licenciatura da UFPE as DCN’s datava de 2008. Somente no segundo
semestre de 2012, a reforma curricular do curso de licenciatura em Historia foi concretizada.

Durante este periodo de mais de dez anos em relacdo as diretrizes do CNE e de cerca
de quatro anos em relacdo as diretrizes do CCEPE/UFPE, os debates sobre as reformas
curriculares de cursos de licenciatura aconteciam, majoritariamente, nos Féruns de
Licenciatura, como dito anteriormente. A docente identificada como P.CE2 vivenciou
intensamente os debates nos Féruns de Licenciatura, especialmente entre os anos de 2004 e
2006 quando ocupou a funcdo de Coordenadora das Licenciaturas Diversas. Segundo a
professora, o curso de Historia apresentou uma particularidade que lhe chamou atencéo: néo
houve participacdo ativa do coordenador do curso, porém o Departamento de Historia era
representado por um funcionario do corpo técnico-administrativo.

N&o me lembro de ser uma coordenagdo tdo atuante no tempo em que fui
gestora. Ndo lembro nem o nome do professor. O que acontecia, muitas
vezes, até recentemente, € que vinha o secretario da coordenagdo. Ele
atuava...(0 que eu acho uma aberracdo do curso de Historia). Ele atuava
como coordenador. Vinha para os féruns, respondia questdes, assumia
posicBes. Ndo sei se porque ele desenvolveu um apego pela causa das
licenciaturas, mas ele funcionava efetivamente como se fosse o coordenador.
(P.CE2)

O funcionario da secretaria do curso de Historia era a mesma pessoa que
entrevistamos e confirmou a sua participacdo nos Féruns. Entendia ainda que, pelo fato de ter

formacdo em Historia (fez graduagdo no préprio curso da UFPE), presumia reunir condi¢des
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para discutir as questdes referentes a licenciatura, ou seja, ao projeto institucional de formagéo
de professores/as. O funcionério afirmou:

Participei dos Féruns de Licenciatura e das discuss@es internas. Por termos
formagdo em Historia e isso facilitava a participagdo dos funcionarios nas
discussfes. Eu participei, por exemplo, da discussdo do tamanho das
disciplinas. (TEC.1)

Os relatos suscitam em que medida o Departamento de Histdria participou das
discussbes sobre os cursos de licenciatura, nesse caso, sobre os projetos de formacdo de
professores/as. E certo que os Foruns de Licenciatura configuram-se como espacgos
democraticos de participacdo. Os/as secretarios/as das coordenacdes, os/as estudantes ou
qualquer membro da comunidade académica podem fazer-se presentes e participar dos
debates acerca das finalidades e dos objetivos da formacdo profissional dos cursos de
licenciatura, porém, cabe principalmente ao corpo docente, em especial as coordenacdes de
curso, integrarem discussdes e proceder a decisdes relativas ao projeto politico pedagogico.

A anélise de tal contexto foi um indicativo da relevancia atribuida a licenciatura por
parte do Departamento de Historia. A auséncia de membros da coordena¢do — a0 menos no
periodo apontado por P.CE2 — e a participacdo intensa do secretario como unico representante
do Departamento, sugere gque, nessa unidade académica da UFPE, a licenciatura ndo ganhou
tanta importancia quanto o bacharelado. A ativa representacdo do T.A do Departamento
parece expressar uma compreensdo, por parte dos docentes e da coordenacdo, de que a
formacdo inicial do funcionario, junto com seu tempo de servi¢o e 0s conhecimentos acerca
dos tramites legais, seriam razdes suficientes para justificar a representacdo do curso de
Historia nos Foruns.

A professora P.CE2 afirmou ainda que as posturas politicas diante da necessidade da
reforma foram fundamentais tanto para que a mesma acontecesse quanto para a lentiddo de

sua implementacao.

As reformas demoram pelo aspecto burocratico, mas tem também a vontade
politica. Foi dificil conseguir um grupo que assumisse coletivamente essa
mudanca, que lutasse por ela (...) A gente ficou dentro do modelo 3+1 e se
acomodou nele; e mudar isso exigiria muitas resolucdes aqui dentro: o
guadro docente, as filosofias dos concursos...Tudo teria que mudar, entdo eu
acho que foi porque as pessoas ndo meteram a cara mesmo para mudar.
(P.CE2)

Com base nos testemunhos dos/as docentes do Departamento de Historia e do
funcionario da secretaria do Departamento, colhidos por entrevista, a resisténcia para efetuar a
reforma curricular que resultou na separag@o do curso de licenciatura em relacdo bacharelado

nédo aconteceu somente pela acomodacao dos/as professores/as. No caso do curso de Historia,
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havia a convicgdo de que o “desmembramento” ndo era — e ainda ndo é — o melhor caminho
para a formacéo do/a professor/a.

Hegemonicamente, nds entendemos que o aluno deve ser formado como
professor, mas também deve ter essa formagdo aprofundada no bacharelado.
Com base nisso, resistiu-se ao maximo a implementacdo de curriculos
separados de licenciatura e bacharelado. (TEC.1) (grifos nossos)

A concepgdo de que o curso de Historia deve formar, prioritariamente historiadores,
pareceu estar consolidada entre os docentes do Departamento e permeou 0s embates e
negociacdes da reforma curricular. Os depoimentos concedidos pelos sujeitos da pesquisa
foram enféaticos em relacdo a este aspecto. A premissa vem desde 0s tempos mais remotos em
que vigia a discussdo sobre a reforma do curriculo do curso. Um exemplo da persisténcia
desta ideia foi o relato da professora P.Hist.3. Quando perguntada sobre quem mais participou
das discussdes sobre a reforma, ndo hesitou em afirmar que houve a participagéo ativa de um
docente — atualmente, aposentado — cuja bandeira levantada era a da ndo diminuicdo dos
contetdos histoéricos no curriculo.

Ele [o professor citado ] era mais enfatico, assim, em dizer que era preciso
que tivesse €... uma atencdo muito especial aos conteudos das disciplinas
do curso, do curso de Histéria, porque sempre havia uma tendéncia mais
para o fortalecimento, o aumento das disciplinas propriamente pedagdgicas.
(P.HIST.3) (grifos nossos)

Ainda sobre a ampliacdo da formacdo pedagdgica e os ajustes dos componentes
curriculares do campo da Historia, a professora P.Hist.4 também reforcou:

A gente passou a ter as praticas [estagios] com trezentas e tantas horas e isso
teve que reduzir o nimero de aulas da parte especifica que seria a parte
do curso da gente mesmo. Entéo, isso foi um trabalho muito grande porque
vocé imagina o que é uma disciplina de Brasil 5...1,2,3,4,5...60 [horas] cada
uma, de repente, a gente sé tem 120 horas. Como é que ia organizar isso?
(P.HIST.4) (grifos nossos)

Destacamos nos trechos acima um aspecto que corresponde ao debate sobre a
construcdo da identidade prépria do curso de licenciatura. Em ambas as andlises, o saber
disciplinar, como denomina Tardif (2002), é posto como elemento identitario do curso. A
construcdo do saber pedagdgico, objeto dos componentes curriculares da area de Educagéo,
possui menor valor e foi colocada em plano secundério.

As criticas a ampliacdo da carga horéria referente a formacéo pedagdgica apareceram
em outros momentos das entrevistas quando os sujeitos foram solicitados a analisar 0s
maiores entraves para a concretizagdo da reforma. O contexto que antecedeu a implementacéo
da reforma curricular péde ser desenhado a partir dos depoimentos. Os estudos de Arroyo
(2013), Silva (2010) e Saviani (2009) apontam para a construcao de curriculos como espagos
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de disputas e dilemas e nos ajudaram a entender as descri¢cdes colhidas junto aos sujeitos
participantes da pesquisa sobre o contexto da reforma.

Dando continuidade a sua analise, P.Hist.3 revelou a resisténcia dos/as professores/as
da area de Histdria em relacdo a reducdo da carga horaria de componentes curriculares que
abordavam conhecimentos historicos ou historiograficos. As mudancas no curriculo eram,
manhosamente, compreendidas como perdas significativas para a formagao do/a professor/a
que, de acordo com o projeto formativo do D.H, precisaria dedicar mais tempo de sua
formacéo aos conhecimentos historicos do que a formacéo pedagogica.

A gente reduziu a carga horaria da gente muito. Foi muito ruim em termos
de conteldo, por exemplo, a cadeira de Contemporanea saiu de 120 horas
para 90 [horas] (...) A gente tentou a todo custo ver se fazia as duas
formagdes juntas e, também, paralelamente. A carga horaria das disciplinas
pedagodgicas, elas foram realmente aumentando cada vez mais. (...) A ideia
da gente fazer a reforma seria de melhorar... Ndo é a gente quem ta
perdendo. E a formag&o dos meninos. (P.HIST.3)

A docente concebeu a ampliacdo da formacdo pedagogica e, portanto, da construcao
dos seus saberes, como um prejuizo a formacdo dos/as estudantes do curso de licenciatura.
Quando analisamos as falas dos/as estudantes e egressos acerca das contribuicbes da
formacdo inicial para sua pratica docente, identificamos que as contribuicdes dos
componentes curriculares da area de Educacao foram significativas, tendo em vista que tratam
de questbes que angustiam professores/as iniciantes: planejamento, relacdo ensino-
aprendizagem, processos avaliativos e mediagdo de conflitos®®.

Mais uma vez, é importante ressaltar que ndo fazemos aqui a defesa da supremacia de
um saber ou de um campo de conhecimento em detrimento do outro. Apoiamo-nos na
perspectiva defendida por Tardif (2002), Gauthier (2006) e Guimarées (2015) da pluralidade e
diversidade dos saberes docentes. Porém, queremos destacar as contradi¢Bes de certas analises
gue diminuem a importancia da formacdo pedagogica. Assim como o0s saberes disciplinares,
o0s saberes pedagogicos sao fundamentais para a construcdo da pratica docente.

O embate entre os representantes desses dois campos do conhecimento durante o
processo da reforma e apds a sua implantagdo, também se materializou, segundo o
depoimento dos sujeitos entrevistados, em questdes burocraticas do curso. O funcionario do
corpo técnico-administrativo sinalizou as dificuldades nas tentativas de conciliagdo entre os

trabalhos do Departamento de Histdria e os do Centro de Educacéo.

60A analise dos dados referentes as entrevistas realizadas com estudantes dos periodos finais e egressos do curso
seré apresentada na se¢do 6.2 deste capitulo.
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Nos temos, diferentemente dos outros cursos, duas coordenagdes definindo
coisas que deveriam ser centralizadas. Entdo, vocé tem, por exemplo, nas
licenciaturas diversas, uma coordenacdo que define 30%, 40% do curso.
Definindo horério, né? Negociando com departamentos... E tem 0 outro
departamento com o restante. Entdo, fica um departamento em compasso de
espera... Uma coordenag¢do em compasso de espera da outra coordenacéo
quando nem uma, nem outra tem a condi¢do para impor, digamos assim,
uma decisdo agil, rapida para as definicbes dos prazos que a universidade
tem. (TEC.1)

Diante das entrevistas, percebemos que ndo ha como pensar 0 processo de construcao
da identidade prépria do curso de licenciatura sem compreendermos o papel do Centro de
Educacdo neste processo. Parece-nos importante analisar em que medida o CE trouxe
contribuicbes a reforma e, ai incluida, a formacdo pedagdgica de professores/as de Histdria.
Mais ainda, é importante analisar as concepcbes acerca da participacdo do Centro de
Educacao tanto pelos olhares do D.H quanto pelos olhares de docentes do proprio centro.

As impressdes dos/as docentes do Departamento de Historia estiveram pautadas na
ideia de que o Centro de Educacdo veio ganhando muito espaco nas discussdes e disputas
institucionais, impulsionado pela sua articulacdo politica. A condicdo do CE, segundo os/as
entrevistados/as, foi sendo compreendida mais como uma postura de rivalidade do que de
alianca. Em todos os casos, os/as docentes compreenderam que uma formacdo de base
unificada com a possibilidade de dupla habilitacdo seria a melhor proposta. Ou seja, a
manutencdo do perfil 3+1 foi vista como a ideal para o processo formativo, pois contempla
uma formag&o pedagdgica, mas mantém a supremacia dos conhecimentos historicos.

O tradicional, o normal era vocé... Entrava no curso e, bom, num
determinado momento vocé prioriza a escolha da licenciatura ou bacharelado
e ainda mantendo o seu vinculo e tinha a segunda diplomagéo. Eu tenho o
diploma de bacharelado e o de licenciado, ndo é? No caso, eu conclui
primeiro a licenciatura e depois o0 bacharelado; até porque a exigéncia da
monografia sempre demorava um pouco mais, mas era uma formacao s6. No
meu entendimento, é porque esse olhar unificador da formagéo é mais rico,
ndo é? Entdo, eu ndo vejo com simpatia 0 desmembramento, mas entendo
que faz parte de uma luta politica ja bastante longa. (P.HIST.1)

Ainda com relagdo ao argumento da disputa politica, a docente P.Hist3 analisou:

Eu acho o grupo de historiadores muito pouco articulado para conquistar
espaco nessas discussdes... porque a gente ainda..na verdade, é que a
ANPUH, sei la... E outras instituicGes a gente tem um problema, a gente é
muito devagar, a gente é muito desarticulado porque a gente s6 anda quando
chegam as determinacBes de quem andou que € o pessoal de pedagogia e o
pessoal de educacdo que é muito mais ativo. (P.HIST.3)

No mesmo sentido que outros colegas de Departamento, a docente P.Hist3 afirmou

que os avangos de uma identidade propria do curso de licenciatura, pela ampliacdo da
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formagéo pedagdgica, deu-se, sobretudo, pela influéncia dos/as
pesquisadores(as)/profissionais da educacdo no cenario politico brasileiro que resultou na
implantacéo de diretrizes que valorizavam a construgdo dos saberes da formacao pedagogica.
Quando perguntada sobre o tempo dispensado para a implantagdo da reforma curricular do
curso de licenciatura em Historia, tendo em vista que as diretrizes nacionais datavam de 2002
e a regulamentacdo da UFPE de 2008, a professora revelou:

Minha filha, [a demora] era pelos entraves. O primeiro era essa... queriam
reduzir a carga horaria especifica porque o lobby da educagéo foi muito
forte, entdo, aumentou uma carga horéria exorbitante. As licenciaturas
passaram a ter uma exigéncia minima de 2.300 horas (sic), ndo lembro mais
guanto é que era. Lembro de ser a licenciatura... Entdo, cada vez que se ia
para o Férum [das licenciaturas] e se voltava... Afora os numeros de
resolucdes e portarias e de tudo o mais que foi saindo ao longo do tempo.

()

O grande entrave foi a burocracia e a mudanca no Centro de Educacéo
porque a gente s6 podia fazer a nossa reforma quando fosse feita a de la.
Como é que eu podia colocar um nimero de carga horaria da disciplina se
eles estavam mudando, inclusive, a licenciatura? Entdo, a gente tinha
Estrutura e Funcionamento de Ensino de 1°e 2° grau... Muda! Ai tinha que
preparar, mas o aluno tinha que ter isso para ir para a licenciatura. Entéo a
gente dependeu que fizesse la... E 1a com todos os problemas...Todos eles...
Entraves todos... A cada vez que a gente ia, voltava o projeto da reitoria. A
gente tinha que reformular algumas coisas que ja tinha saido uma nova
portaria. (P.HIST.4) (grifos nossos)

As concepcOes apresentadas sobre o papel do Centro de Educacdo no contexto da
reforma curricular e, portanto, no processo de construcdo da identidade prépria do curso de
licenciatura em Historia, revelaram, mais uma vez, a ideia de que o projeto formativo
repousara sobre um campo conflituoso. Diante dos trechos das entrevistas, compreendemos
que o CE era visto como uma ameaca ao curso de Histéria. A docente P.Hist.4 utilizou o
termo “lobby” para designar os avancos das discussdes acerca da formacédo de professores/as
por parte do Centro de Educacdo da UFPE. O extrato de fala sustenta alguns fantasmas que
povoam a narrativa sobre a reforma do curriculo de cursos de licenciatura: inseguranca
juridica, legislacdo que atenta contra a autonomia universitaria, disputa interna desequilibrada
por razdes politicas — professores/as e pesquisadores/as da Educacao.

Podemos compreender que a luta pelo projeto de ampliacdo da formacdo pedagdgica,
através da superacdo do perfil curricular “3+1”, foi encarada como uma briga politica onde o
que esteve em jogo foi a legitimag@o de uma determinada area do conhecimento. As falas dos
sujeitos nos levaram a entender que a proposta pela ampliacdo da formacdo pedagdgica
aconteceu pela necessidade de justificar a existéncia e o crescimento do Centro de Educacéo

na Universidade. Ou seja, reforcamos aqui nossa analise de que o cenério da reforma
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curricular desenhou-se a partir de distanciamentos, ao invés de aproximacdes, entre 0s dois
centros.

As docentes do DMTE - Centro de Educacdo — por nos entrevistadas também
identificaram, com clareza, os movimentos de disputa no contexto da reforma curricular.
Apontaram que o0s departamentos ancoras — nesse caso, 0 de Histdria — costumavam enxergar
0 Centro de Educacdo como rival, pois € como se 0 centro ameacasse a existéncia dos demais.
A professora P.CE1, afirmou: “eles [do Departamento de Histoéria] acreditam que nos [do
Centro de Educacao] somos adversarios. Eles ndo compreendem que nés lutamos pela mesma
causa (...) Eles acham que a nossa serventia na vida ¢ atrapalhar a vida deles.” (P.CE1)

A docente P.CE2 também corroborou com a concepcdo de P.CEL1 e apontou uma
analise que reforca a tese de que a formacdo de professores/as na UFPE, nesse caso, a
formacdo de professores/as de Historia foi pensada a partir de dois projetos que néo
dialogaram. Docentes (entrevistados/as) do Departamento de Historia propunham uma
formacdo de carater bacharelizante por acreditarem que o saber disciplinar seria 0 mais
importante para a formacdo e a pratica docente. J& docentes do CE (entrevistadas)
reconheceram a importancia dos saberes disciplinares, porém, compreenderam que a
formacdo de licenciados/as requer uma formacdo especifica voltada, principalmente, para o
exercicio na educacédo basica, compreendendo a escola como campo tedrico-pratico.

Eles [departamentos ancoras] dizem ‘a for¢a do Centro de Educacao’ porque
a gente tem um discurso. Ele foi entendido como uma disputa porque toda
reforma curricular é uma disputa discursiva. Isso a gente sabe! Mas, 0s
departamentos que a gente chama de ancora, eles ndo se reconhecem como
parceiros do Centro de Educacdo porque eles tém uma concepgdo de
formag&o que dispensa uma articulagdo. (P.CE2)

Assim, como indicou a docente P.CE2, compreendemos o processo curricular como
espaco de disputa. Com base nas perspectivas de Silva (2010) e Arroyo (2013), afirmamos
que a construcdo de curriculos acontece através de embates de natureza, sobretudo, politica e
epistemoldgica. A partir das disputas, acontecem as construcdes de identidades e diferencas,
como aponta Silva (2010).

As analises trouxeram a tona o papel do Centro de Educacdo, no contexto da reforma
curricular, e também nos fizeram pensar como tem sido vista a atuacdo do CE a partir do
curriculo reformulado. Buscamos, nesta pesquisa, a partir de nossos objetivos especificos,
compreender também o que 0s sujeitos pensam sobre o proprio curriculo reformulado. Neste
sentido, identificamos trechos das entrevistas onde os/as docentes analisaram o curriculo

reformulado, utilizando também como referéncia os debates que estavam sendo vivenciados
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para a culminancia de uma nova reforma curricular com base na Resolugdo CNE/CP
n°2/2015.

Sobre a atuacdo do CE no processo formativo dos/as estudantes de licenciatura,
algumas criticas foram tecidas, ndo so pelos/as docentes do Departamento de Historia, mas
também pelas/os docentes do préprio Centro de Educacdo. A primeira anélise que
gostariamos de destacar é a da docente P.CE1 que desvelou as caréncias dos cursos de
licenciatura no Centro de Educacdo. Para a professora, os/as docentes (sejam aqueles/as que
atuam nas salas de aula ou aqueles/as que também assumem cargos de gestdo pedagdgica)
privilegiavam o curso de Pedagogia em detrimento das licenciaturas. Quando questionada
sobre a vivéncia do curriculo reformulado e as possibilidades de novas mudancas, P.CE1
afirma:

Os grupos daqui, que cuidam desse tipo de assunto, nunca tém tempo porque
nunca fazem escolhas pelas licenciaturas, sempre fazem pela Pedagogia.
Outra questdo é que o Centro de Educacao tem uma perspectiva na formacao
de professores — com todo respeito que eu tenho pela construcéo histérica
desse coletivo — mas, muito vinculada a uma espécie de teorizagdo sobre 0s
pressupostos; sobre os principios...que ndo ajudam os estudantes o que fazer
na sala de aula. (P.CE1)

A critica da docente também chamou atencdo para o que identificamos como o0s
objetivos da formacdo pedagdgica. Trouxe a tona a discussao sobre a relacdo teoria-pratica,
apresentada como categoria na analise documental que também ganhou destaque nas falas
dos/as estudantes e egressos do curso. De acordo com P.CEL, o processo formativo proposto
pelo Centro de Educacdo ndo privilegia a pratica enquanto sindbnimo de experiéncias a serem
vivenciadas no chdo das salas de aula. O depoimento aproximou-se do que identificamos na
analise documental acerca do papel da pratica no curriculo da formacgdo de professores/as
proposto pela UFPE. De acordo com a proposta curricular do curso de licenciatura em
Histdria, a pratica aparece muito mais como objeto de debate tedrico do que de experiéncias
no ambiente escolar.5!

Ainda no campo da critica a formacdo pedagdgica composta pelos componentes
curriculares sob a responsabilidade dos departamentos do Centro de Educacdo, P.CEl
continuou descrevendo as caréncias no ambito da formagao inclusiva, ressaltando que, a bem

da verdade, nenhum dos dois centros responsaveis pela formacdo de professores/as de

10 extrato de fala da professora corrobora com o que identificamos na andlise documental, especialmente
guando tratamos da Resolugdo CCEPE/UFPE n°12/2008, bem como do PPC do curso de Licenciatura em
Histéria (2015). Junto a isto, a ideia trazida pela docente também é contemplada pelos depoimentos de
estudantes e egressos do curso expressos nas entrevistas.
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Historia apresentam discussdes pautadas na inclusdo — neste caso, especificamente, tratando
das pessoas com deficiéncias fisicas e cognitivas.

A semelhanca do que acontece 14, também [CFCH], aqui a discussio sobre
inclusdo é nenhuma. E nenhuma e, para nds das licenciaturas, isso é muito
ruim porque nés ndo temos formacdo pedagdgica, por exemplo, para
trabalhar com educacdo especial (sic). Mas, nds somos professores que
estamos na linha de frente, na lida, com grupos humanos, dentro dos quais
ha pessoas com diferentes especialidades (P.CEL).

As lacunas na formacdo docente, especialmente na formacdo pedagodgica, também
foram verbalizadas por docentes do Departamento de Historia. Além de terem sido a favor do
curso privilegiar a construcdo dos saberes disciplinares em detrimento da formacéo
pedagogica, os/as docentes/as entrevistados/as afirmam que os préprios estudantes do curso
também criticam o papel do CE em sua formacéo. De acordo com P.Hist.4,

A impressao que me da é que nds avangamos muito em educacao, mas esses
entraves da falta de professores, da necessidade de professores substitutos...
Isso tem dificultado porque eu ougo muita queixa de alunos contra o Centro
de Educagdo. Eles acham que... pelo menos os discursos sdo de ‘perda de
tempo’; de que eles ndo estdo sendo bem orientados ¢ que os contetdos ndo
sdo bem trabalhados. Eu tenho ouvido um ndmero grande de queixas.
Atualmente, até eu sinto que ha uma reducdo dessas queixas, mas a maioria
dos casos e... chegam aos professores é que 0s alunos detestam essa parte da
licenciatura. (...)

Embora, que hoje, eu dando TCC para as licenciaturas, eu noto uma melhor
preparagdo dos alunos. Percebo que eles se apropriaram muito mais dos
conteldos, dessa parte do conhecimento, do saber pedagdgico, do que antes.
Sd0 bem mais... ndo sei 0 que esta acontecendo, ndo sei qual é o
movimento....

E porque o Centro de Educagio ¢ muito grande, sio muitos departamentos.
E diferente da gente que é um departamento com vérias disciplinas. Ent&o, o
Centro de Educacdo, cada disciplina é um departamento. (P.HIST.4)

A docente exp6s criticas ao Centro de Educacdo, dizendo apoiar-se em depoimentos
de estudantes da licenciatura em Histdria. Alguns aspectos merecem destaque na fala da
professora: 0 nimero de docentes com vinculo de contrato temporario (substitutos/as); as
impressdes colhidas sobre os componentes curriculares ofertados pelo Centro de Educacéo, e
a diversidade de departamentos que comp6e o Centro, portanto, que ela contribui para a
formacéo do/a professor/a de Historia.

No que se refere aos/as professores/as com contrato temporario, sabemos que ha um
numero significativo de docentes nesta condicdo. A formalizacdo do contrato por tempo
determinado remonta a década de 1970. Naquele momento, os/as docentes eram chamados de

“Professor/a Colaborador/a”. Este modo de vinculo foi atualizado, formalmente, por meio da



187

Lei n° 8.745/93 de 9 de dezembro de 1993%. O documento versa sobre a contratagdo de
funcionarios temporarios para instituices publicas — dentre elas, as Universidades — a fim de
suprir necessidades temporarias e emergenciais. No ano de 2011, através da Lei
n°12.425/2011, a contratacdo de professores/as substitutos foi ratificada.

Segundo a normativa, a admissdo de professores/as temporarios/as visa “suprir
demandas decorrentes da expansao das instituicGes federais de ensino, respeitados os limites e
as condicdes fixados em ato conjunto dos Ministérios do Planejamento, Orcamento e Gestédo e
da Educacdo.” (Lei n° 12.425/2011, p. 1). O documento atesta a preocupacdo do governo
federal com as necessidades decorrentes da expansdo universitaria, mas tal medida, que
serviria como uma medida de carater transitorio, tem se tornado permanente nas universidades
e, nesse caso, na UFPE, com rebatimento sobre o Centro de Educacdo e demais centros.
Segundo os dados colhidos junto a Coordenacdo das Licenciaturas Diversas, no segundo
semestre de 2018 (2018.2), o Centro de Educacdo contava com o trabalho de 41 (quarenta e
um/a) docentes substitutos/as distribuidos/as pelos quatro departamentos que o compde. O
DMTE era o departamento com o maior nimero de professores/as, totalizando 21 (vinte e um)
profissionais. O Departamento de Fundamentos Socio-Filoséficos da Educacdo tinha 6 (seis)
docentes em seu quadro. O Departamento de Administragdo Escolar e Planejamento
Educacional também contava com 6 (seis) professores/as. O Departamento de Psicologia e
Orientacdo Educacional possuia 8 (oito) professores/as substitutos/as no corpo docente.

No curso da pesquisa, constatamos que os componentes curriculares Metodologia de
Ensino (quatro periodos) e Estagio Supervisionado (quatro periodos) do curso de licenciatura
em Historia estavam, em sua maioria, sob a responsabilidade de professores/as
substitutos/as®®. Os/as profissionais com contrato temporario mantém vinculo com a
instituicdo por, no maximo, dois anos; formalmente, assumem as mesmas responsabilidades
no campo do ensino que os/as professores/as efetivos/as e ndo possuem obrigagdes legais
guanto as atividades de pesquisa e extensdo, porém sua remuneracdo esta bem aquém dos/as
professores/as efetivos/as.

E vélido destacar que, além das condigbes ja listadas, os/as professores/as
substitutos/as podem ter carga horaria de trabalho equivalente a 20 (vinte) ou 40 (quarenta)
horas semanais, ou ainda 40 (quarenta) horas com dedicacdo exclusiva. Docentes do Centro
de Educacdo do quadro permanente possuem vinculo, em sua grande maioria, de dedicacao

exclusiva. N&o temos a pretensdo de desqualificar o trabalho e dedicacdo dos/as

62Documento disponivel no site oficial do Planalto Federal (www.planalto.gov.br)
8Dados do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino colhidos em 2019.
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professores/as substitutos/as, tampouco de afirmar categoricamente que a presenca desses/as
profissionais compromete a qualidade da formacéo dos/as licenciandos/as, porém, sabemos
que os/as substitutos/as, na sua grande maioria, ndo tem ainda uma carreira de professor/a-
pesquisador/a consolidada e carecem de condigdes de trabalho que permitam uma maior
presenca e participacdo na vida académica institucional.

Estudo realizado por Silva e Ramos (2018) apontou para as condigdes de trabalho e
cenario da carreira de docentes que se encontravam vinculados/as ao Centro de Educacéo,
especialmente no curso de Pedagogia, como professores/as substitutos/as. De acordo com 0s
dados apresentados pelas autoras:

No quadro das rotinas apresentadas foi possivel agrupar aspectos
relacionados a condi¢Bes de trabalho e a falta de experiéncia docente na
docéncia no ES. No relativo a 3 condicBes de trabalho foram destacados
como elementos de dificuldade para o exercicio docente, principalmente, a
carga horéria extensa, cansago fisico e intelectual, quantitativos de
estudantes em sala (turmas lotadas), lecionar no periodo noturno, falta de
material didatico e, ainda, a falta de interesse de alguns estudantes. Em
relacdo a falta de experiéncia na docéncia, foram realgados o medo, a
inseguranca, o nervosismo, a dificuldade em ter bom relacionamento com os
estudantes bem como dificuldades em gerir o tempo pedagdgico em sala de
aula e estabelecer critérios avaliativos claros. (SILVA; RAMOS, 2018, p.3)

Ademais do relato de P.Hist4, dos dados obtidos junto a Coordenacdo das
Licenciaturas Diversas, ao DMTE e da pesquisa realizada, tendo o curso de Pedagogia como
campo, podemos inferir que a formacdo de professores/as de Histéria da UFPE teve como
caracteristica a forte presenca de professores/as substitutos/as. Esta realidade pode causar
fragilidades na formacéao pedagdgica porque, como dito anteriormente, existe uma caréncia de
docentes-pesquisadores/as experientes que contribuam para o processo formativo.

Outro ponto revelado no trecho da entrevista com P.Hist4 foram as impressfes que
os/as estudantes do curso verbalizaram quanto aos componentes curriculares referentes a
formagao pedagogica. A docente levantou a concepcao da “perda de tempo” por parte dos/as
estudantes quando vivenciavam os componentes curriculares ofertados pelo/no Centro de
Educacdo. A nos, chama atencdo o fato desse depoimento apresentar aproximacdes e
distanciamentos com o que afirmaram o0s egressos e estudantes por nés entrevistados/as.

As aproximacgdes dizem respeito & tematica da relacdo teoria-pratica. Veremos, na
secdo seguinte, que os/as entrevistados/as relataram um distanciamento dessas duas esferas.
N&o houve o entendimento da relagdo como uma unidade e, portanto, era frequente a
repeticdo do cliché que “na realidade, a pratica ¢ outra.” Por outro lado, a percepcdo de

P.Hist.4 distanciou-se dos relatos dos sujeitos da pesquisa quando 0s mesmos passaram a



189

analisar as contribuicbes dos componentes curriculares da formacdo pedagdgica,
especialmente o estagio supervisionado.

O fato dos sujeitos exercerem a atividade docente, além da vivéncia dos estagios
supervisionados, fez com que 0s mesmos compreendessem que 0s componentes curriculares
ofertados pelo CE, “do Centro de Educagdo”, como asseveram os sujeitos da pesquisa, foram
de fundamental importancia. Do mesmo modo, ndo houve afirmacdo de que, em suas praticas
docentes, os saberes disciplinares foram suficientes ou didaticamente tratados para garantirem
uma préatica considerada bem sucedida. Para eles/elas, a formagdo pedagogica foi o ponto
fundamental no curso, pois é ela quem trata dos maiores desafios experienciados no ambiente
escolar.

Esta questdo serd melhor analisada na secao referente as entrevistas realizadas com
egressos e estudantes dos periodos finais, porém, diante da analise por ora apresentada,
podemos afirmar que as impressdes acerca da formacdo pedagdgica foram ressignificadas a
partir do momento que os/as estudantes adentraram o ambiente escolar, especialmente quando
iniciaram as atividades de regéncia. Ainda assim, o modelo formativo vivenciado no CE
encontrou criticas, até mesmo por parte de docentes formadores. P.CE1 afirmou que o Centro
de Educacéo era

Um centro muito preocupado com a formacdo filoséfica, politica, tedrica, de
uma didatica geral. Por que existe uma didatica da aprendizagem? Por que a
gente ndo entra por ai?

Esse saber operacional que articula o dominio do contedo com a prética da
‘ensefianza’® mesmo... A gente tem que saber o que fazer (P.CEL).

A relacdo teoria-pratica ndo foi percebida como categoria nas falas de docentes e do
funcionario técnico-administrativo, mas aparece como tematica a ser discutida quando
analisamos o papel do Centro de Educacdo na formacdo de professores/as de Historia da
UFPE. Esta temética vira a tona com mais veeméncia nas falas de estudantes e egressos. A
relacdo teoria-pratica também nos conduz a discutir sobre a relacdo ensino-pesquisa,
especialmente quando estamos investigando um curso de formacg&o docente cuja tradicdo esta

pautada num perfil bacharelizante.

5.1.2 Relacéo ensino-pesquisa na formacédo de professores/as de Historia da UFPE
A relagdo ensino-pesquisa apareceu com destaque nas concepcOes trazidas pelos/as
docentes e funcionario técnico administrativo quando questionados/as sobre a reforma

curricular do curso de licenciatura em Historia e, a partir dela, a criagdo de um curso com

8 A docente refere-se ao termo utilizado, em lingua espanhola, especialmente, por autores como Miguel Zabalza.
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autonomia e identidade propria em relacdo ao bacharelado. Partindo disto, iremos analisar, na
secdo que ora se inicia, a categoria referente a relacdo ensino-pesquisa a partir de duas
subcategorias norteadoras: a relacdo entre o curso de licenciatura e do bacharelado, e a
relacdo entre os saberes disciplinares e os saberes pedagogicos na formacéo docente.

Tratamos, anteriormente, tanto no debate teérico quanto na analise documental, da
relagdo de dependéncia forjada ao longo da histdria entre os cursos de licenciatura e de
bacharelado. No caso da UFPE, vimos que, pela primeira vez, com a reforma curricular de
2012.2, o curso de licenciatura conquistou sua autonomia pautada na concepc¢do de que a
formacdo docente € um processo distinto tendo a formacdo pedagdgica, um papel fundamental
neste processo.

Ao abordarmos a categoria da identidade propria do curso de licenciatura, segundo as
concepcdes de docentes e funcionario T.A, percebemos que haviam concepcdes diferentes
acerca do lugar da licenciatura em relacdo ao bacharelado se compararmos os depoimentos
dos/as docentes do Departamento de Historia e do Centro de Educacéo. Para os membros do
D.H, a licenciatura deveria estar ligada ao bacharelado, pois, dessa forma, garantir-se-ia
qualidade na formacdo. Por outro lado, as docentes entrevistadas do C.E advogaram pela
autonomia do curso de licenciatura por compreendiam as especificidades e complexidades da
formacéo de professores/as.

A ideia da formacdo em licenciatura como complementar ao bacharelado apareceu na
analise do professor P.Hist.1 que, mais uma vez, tomou como referéncia o perfil curricular da
USP onde a formacdo de bacharel era obrigatéria e precedia ao ingresso na licenciatura:
“Entdo, o curso de Historia é esse aqui! A licenciatura se agrega a isso aqui, né? Com uma
certa... com um certo conjunto de disciplina, carga horaria, etc”. (P.HIST1) (grifos nossos)

De acordo com P.Histl, a formacdo em bacharelado deveria ter a primazia. A
licenciatura ndo fora compreendida como curso autdbnomo, mas sim como complementar,
como algo que “se agrega” ao bacharelado. O depoimento trouxe uma concepgdo acerca da
formagéo de professores/as cujo foco deveria ser a construgdo de saberes disciplinares e da
pratica investigativa no campo historiografico. Nessa mesma perspectiva, P.Hist3 afirmou
que, para o Departamento de Histdria, o interesse circulava — e ainda circula — em torno do
objetivo de formar “professores/as historiadores/as”, ou seja, aqueles que privilegiassem a
pesquisa historica em sua formacgdo, mas que também tivessem a habilitacdo — advinda da
formacdo complementar — para atuar na educacdo bésica.

Quando questionada sobre as discussdes que permearam o contexto da reforma

curricular do curso, a docente afirmou e quis fazer crer, que mesmo antes da Resolugéo
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CNE/CP n° 1/2002, o Departamento de Historia ja& pensava em mudangas no curriculo do
curso, porem ndo se cogitava a autonomia da licenciatura em relacdo ao bacharelado. Segundo
P.Hist3, “pensou-se em manter as duas formacdes dentro de uma perspectiva que a gente
achava que a possibilidade de formar também um professor que fosse historiador. Era essa a
ideia da gente. Foi nesse sentido que a gente pensou a reforma.” (P.HIST3)

Em um momento da sua entrevista, o funcionéario do Departamento de Historia, Tecl,
afirmou que a ideia de formar, prioritariamente, o/a historiador/a era hegeménica no
Departamento. “Ha uma concep¢do no Departamento de Histdria de que nds ndo formamos
somente professores de Historia, mas historiadores. Historiadores habilitados a serem
professores e professores habilitados a serem historiadores. ” (TEC1)

Ambos os trechos dos testemunhos mostraram que a concepcdo de pesquisa na
formacédo de professores/as é sinbnimo de pesquisa no campo historiografico. De acordo com
0s depoimentos, seria somente na relacdo com o bacharelado que o curso de licenciatura
garantiria a pratica da pesquisa. Ndo houve evidéncia de que se cogitaria a ideia de que o
campo da Educacdo poderia configurar-se como campo de pesquisa, tampouco a formacgéo
pedagdgica poderia promover pratica de pesquisa a partir da indissociabilidade na relacéo
ensino-pesquisa.

A primazia do bacharelado, aos olhos do Departamento de Histéria, foi explicitado
pela professora P.Hist4 quando questionada sobre o “desmembramento” da licenciatura e,
consequentemente, sua autonomia. Em decorréncia de suas experiéncias na Secretaria de
Educacdo de Pernambuco como professora, gestora e formadora, a docente apresentou uma
concepcdo um pouco diferente daquelas apresentadas pelos seus/suas colegas
entrevistados/as. Ela demonstrou maior compreensdo acerca da importancia da formacao
pedagdgica, mas, ainda assim, revelou a preferéncia pela formacao que coloca o bacharelado
como condigdo para a formagéo do/a licenciando/a.

Olhe... hd uma questdo muito séria, desde o inicio, é... eu ndo diria que
atormenta, mas que esta por tras das questdes do curso de Histdria: é essa
guestdo do bacharelado.

O bacharelado é muito importante para o curso de Hist6ria porque foi a
vida toda uma espécie de menina dos olhos do curso de Historia que era
0 bacharelado. Que era através do bacharelado que o aluno entraria na
pesquisa, e eu repito mais uma vez: ndo é essa a minha percepgéo.

Eu acho que o bacharel e o licenciado tem que ter a mesma formacdo em
termo de conteudos especificos, mas a gente sempre teve um olhar carinhoso
em relagdo ao bacharelado porque o curso de Histéria da Federal, me parece,
que era o Unico do estado que oferecia as duas habilitaces: bacharelado e
licenciatura. (P.HIST4) (grifos nossos)
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O trecho permite-nos identificar a concepcao de que havia uma prioridade em relagdo
a formacao para a pesquisa no campo historiografico do que qualquer outro tipo de formacéo.
No caso da licenciatura, as especificidades da formacdo pedagdgica foram tratadas como
secundarias se compararmos ao valor atribuido aos saberes disciplinares. Este aspecto pode
estar relacionado a desvalorizagdo porque passa a atividade docente em nosso pais. O status
social do/a pesquisador/a em detrimento do status do/a professor/a também levou o
Departamento a reforcar a preferéncia pela formacdo por meio do bacharelado ao invés de
formar docentes.

Neste mesmo caminho, a professora P.Hist2, afirmou: “o Departamento de Historia é
muito envolvido com a graduacdo. Eles tem uma... S80 muito sérios com a graduacao e
guando ta todo mundo contra o bacharelado, o Departamento aqui t4 sempre querendo
preservar, sabe? ” (grifos nossos). Diante desta afirmativa, questionamos se, realmente, havia
— no contexto da reforma curricular — um movimento contra o bacharelado. A professora
continuou:

N&o... Ndo! Acho que o movimento é muito mais agora, né? Agora quer
ficar s6 a licenciatura, né? Mas aqui tem um objetivo de ndo se mexer no
bacharelado porque realmente é um curso muito bom. Tem... Onde vdo as
pessoas que se submetem & pds-graduacéo, é aprovado... E um curso muito
bom! (P.HIST2)

A percepcdo de que associa a reforma do curso de licenciatura a um movimento
contrario ao curso de bacharelado foi constante na fala dos/as docentes entrevistados/as do
Departamento de Historia. E interessante perceber que ndo existe evidéncia empirica nem
mesmo mencao a este tipo de movimento nas instru¢cdes normativas do Conselho Nacional de
Educacdo — incluindo as instruc@es da propria UFPE -, tampouco nas falas das docentes do
Centro de Educacéo. Isso nos leva a crer que, a despeito de ndo haver um dado concreto, a
reforma curricular do curso de licenciatura soou como uma ameagca ao bacharelado.

O trecho da entrevista com P.Hist3 deixou clara a nocdo de que a licenciatura com
projeto préoprio de formacdo, ou seja, com a formacdo pedagdgica ampliada e dotada de
componentes, contemplando novos e diversificados conhecimentos em relagdo ao que
praticava modelo 3+1, trouxe prejuizos a formacdo docente porque o conteudo historico € o
mais importante no processo formativo e, por sua posi¢do relativa no curriculo reformulado
estaria sendo secundarizado. Questionamos a docente se ela compreendia como necessaria a
reforma curricular do curso de licenciatura. De acordo com a mesma:

Eu acho que foi, embora ache que h&4 uma excessiva carga das disciplinas
pedagodgicas. Todo mundo aqui ta insatisfeito com a carga pedagdgica.
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Sem discutir... Sem negar a importancia, mas o curso ficou prejudicado; a
formacdo do conteudo de Historia, por exemplo.

Eu acho que um curso de licenciatura para fazer uma selecdo de mestrado
tem... terd mais dificuldade, inclusive porque a formag&o do bacharelado esta
preparado para isso.

Até para a formacdo do professor eu também acho que houve uma perda
de contetido. Eu acho que estd muito dréstica a diferenca, sabe? Por outro
lado, acho que estar4 bem amparado na area de Educacéo, embora que
eu ache que ha uma radicaliza¢do. (P.HIST3) (grifos nossos)

Diante da narrativa da docente, cabe-nos destacar dois aspectos considerados
importantes em nossa analise. O primeiro diz respeito a ampliacdo da formacdo pedagdgica
expressa no crescimento da oferta e da carga horaria de componentes curriculares referentes
ao campo da educacdo. Junto a isto, salientamos o aumento da diversificagdo de componentes
curriculares da formacdo pedagogica que introduziu conte(ldos que ndo eram propostos para a
formacgdo dos/as licenciandos/as. O segundo ponto refere-se a revelacdo de que houve
comprometimento da formacdo do/a licenciando/a em relacdo a que era ofertada ao/a
bacharel.

Para tratarmos da carga horaria, fez-se necessario retomar informagdes sobre o perfil
curricular anterior ao da reforma (o 1112-1), cuja organizagéo tinha como base o modelo 3+1.
Nesse modelo, como ja indicamos, a formacdo pedagdgica configurava sua oferta nos
periodos finais ao curso e como complementar ao bacharelado. Havia supremacia dos
contetidos histdricos em relagdo aos do campo da educacdo — incluindo aqueles trabalhados
no estagio supervisionado. Assim, a carga horaria dos componentes curriculares da Histdria
totalizava 1365% (mil trezentos e sessenta e cinco) horas, enquanto & formacio pedagogica
somava 600 horas .

No perfil curricular reformulado, existe uma distribuicdo relativamente equanime da
carga horaria dos componentes curriculares, ainda que os do campo da Historia permanecam
com um maior nimero de horas no conjunto do curso. A nova matriz curricular®” destina
1.110 (mil cento e dez horas) aos componentes curriculares da Histéria, e 1.080 (mil e oitenta)

para 0s componentes curriculares da area de Educaco®; o que nos leva a crer que a critica de

85Neste somatorio foram contabilizados apenas os componentes curriculares referentes ao campo da Histdria. As
areas de conhecimento como Economia, Sociologia e Lingua Portuguesa — situadas predominantemente no ciclo
bésico — ndo foram incluidas.

®Ver representagdo da matriz curricular na introdugao.

7 Anexo 1.

®No somatério ndo foram inclusas as cargas horarias das areas de conhecimento da Filosofia, Sociologia e
Lingua Portuguesa. Também nao foram contabilizados os componentes curriculares de TCC, pois
compreendemos que a producdo do Trabalho de Conclusdo de Curso esta relacionada a ambos os campos do
conhecimento.
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docentes do D.H concentrou-se na ampliacdo da carga horaria da formacdo pedagdgica e da
autonomia do curso de licenciatura.

A tabela abaixo nos permite compreender o cendrio da distribuicdo de carga horaria
referente aos componentes curriculares do campo da Historia e do campo da Educagdo dos
perfis 1112-1 (anterior & reforma) e 1113-1 (posterior a reforma). Apresentamos também a
carga horéria destinada a producédo dos Trabalhos de Conclusdo do Curso (TCC), pois é capaz

de sinalizar a relevancia da relacdo ensino-pesquisa proposta pelo curriculo.

Tabela 09: Distribuigéo da carga horaria dos componentes curriculares nos perfis 1112-1 e 1113-1 do curso de
Histéria da UFPE

CATEGORIA DE COMPONENTE CARGA CARGA
CURRICULAR HORARIA HORARIA
(PERFIL 1112-1) PERFIL 1113-1
Componentes historicos e 1365 horas 1110 horas
historiograficos
Componentes da formacédo pedagdgica 600 horas 1080 horas
TCC XX 120 horas

Fonte: producéo de autoria da pesquisadora, com base em dados ofertados pelo site oficial da UFPE

Os dados apresentados na tabela mostram que ainda havia predominancia de carga
horéaria referente aos contetdos historicos e historiograficos, porém, o que gostariamos de
destacar € a ampliacdo da carga horéaria referente aos componentes curriculares da formacao
pedagogica que reflete a concepcdo de que ela é basilar a formacdo docente. Ressaltamos
também a presenga, no perfil 1113-1, de componentes curriculares voltados a producdo do
trabalho de conclusdo de curso, pois 0s mesmos eram inexistentes no curso de licenciatura
diante do perfil 1112-1.

Estas questdes elucidam nossa analise da concepg¢do revelada por P.Hist3 sobre a
reforma curricular do curso de licenciatura. Outro ponto mencionado pela docente P.Hist.3 fez
referéncia a relacdo, até certo ponto paradoxal, entre a qualidade da formagdo dos
licenciandos/as e o papel da formacdo pedagodgica no curriculo reformulado. O argumento
utilizado foi o de que o crescimento da carga horaria dos componentes ofertados pelo Centro
de Educacdo comprometeram a formacdo de professores/as como um todo. ldentificamos,
nesse ponto, uma problematica no atual processo formativo no curso de licenciatura em
Histdria da UFPE. Isto se deve ao fato do quadro docente, da area de Histdria, ser o mesmo
para ambos os cursos (bacharelado e licenciatura) e, mais ainda, os docentes vinham

apresentando a mesma pratica e a mesma selecéo de contetidos para ambos.




195

Nos cursos de licenciatura, os conteudos das areas de referéncia ndo estdo
desassociados dos conteudos da formacdo pedagodgica. No caso do curso de Historia, a
historia escolar esta imbricada aos debates historiograficos. A revisao dos conteudos a serem
ensinados nas escolas também acompanhara a revisdo porque passa a historiografia. O
conhecimento de normas reguladoras da educagdo nacional, como a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) e a Base Nacional Comum Curricular é fundamental para que se faca a devida
aproximacdo entre as discussbes forjadas no ambiente académico e as propostas dos
contetidos escolares. No caso do curso de licenciatura em Historia da UFPE, os/as docentes
do D.H possuiam trajetorias de formagéo, pesquisa e ensino fincadas no bacharelado. Isto nos
leva a duas possibilidades de intervencdo para uma mudanga efetiva no curriculo —
compreendendo o curriculo como pratica: ou ha um investimento intensivo, por parte da
instituicdo, na formacgdo continuada dos/as docentes das areas de referéncia, ou sdo feitas
novas exigéncias no perfil formativo dos/as docentes/as que ingressam na Universidade em
curso de licenciatura por meio de concurso publico.

Acreditamos que, enquanto ndo houver o cumprimento de uma das duas propostas
acima, sera permanente o campo de disputa entre os projetos formativos propostos pelo
Departamento de Histdria e pelo Centro de Educacdo. Tendo por base os testemunhos
colhidos por entrevistas e a analise documental — dados que se somam a nossa vivéncia de
docente do curso de licenciatura, mesmo com a separagao formal entre o curso de licenciatura
e 0 do bacharelado, segue comprometida a pratica curricular do primeiro curso, pois a
formacdo no campo da Histéria mantém a formacdo bacharelizante.

Quando perguntada sobre a separacdo dos cursos, P.Hist2 afirmou:

Isso foi tranquilamente. Ndo houve esse problema. O aluno que fizesse
bacharelado poderia complementar com a licenciatura, e o que fizesse
licenciatura, podia fazer o bacharelado. Houve um desmembramento, mas
ndo houve uma ruptura entre esses dois cursos. Entdo, ndo abalou muito,
ndo. (P.HIST.2) (grifo nosso)

Chamamos atencgéo, no trecho da entrevista exposto acima, para a utilizagcdo do termo
“complementar” quando a docente tratou da licenciatura. O mesmo nao aconteceu quando se
referiu ao curso de bacharelado. A professora sinalizou para o que afirmamos anteriormente,
de que a manutencdo de certas praticas pedagogicas curriculares ndo promoveram mudancas
significativas na formagdo de professores/as no campo da Histdria. A permanéncia de tais
praticas esteve sustentada na concepcao dos/as docentes de que esta seria a melhor proposta

para o processo formativo.
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Também ndo acho que o professor s6 bacharel ndo tenha condicGes de estar
numa sala de aula. Acho que tem! Ele tem vérias formas de se apropriar
dessa questdo das ferramentas pedagdgicas, mas acho que a formacdo tem
que ser Unica. Tinha que ser a formacao do historiador. Tinha que ser o curso
de Historia. Volto até atrds: um curso de Historia onde vocé atuaria em duas
frentes. Era o historiador que poderia atuar em outros campos, em outros
locais como museus, arquivos e etc... (P.HIST4)

Aqui, mais uma vez, percebemos a defesa da priorizacdo da formacdo para o
bacharelado, pois, desta forma, o individuo estaria apto a atuar em diversas instituicoes,
inclusive nas escolas. N&o pretendemos aqui estabelecer uma relacdo direta entre a formacéo
do/a professor/a e a garantia de um bom desempenho em sua atividade profissional.
Certamente, encontramos bacharéis que séo considerados/as bons/as professores/as pelos
seus/suas estudantes, e licenciados/as que ndo séo identificados/as como profissionais bem
sucedidos/as em sua pratica. Este ndo é o cerne da questdo. O que pretendemos destacar € a
compreensdo trazida pelos/as membros do Departamento de Histéria de que o perfil
bacharelizante seria necessario para atuacdao profissional em diferentes campos de uma

determinada area do conhecimento.

Eu vivenciei, em algumas reunides, a critica contundente do Departamento
de Historia dizendo que nods “roubamos” carga horaria do historiador e ndo
havia como explicar para eles que ndo se trata de “roubar”, mas de formar
um profissional que é de um perfil diferente. Estamos formando um
professor de Histdria e ndo um bacharel em Historia. (P.CE1)

A experiéncia relatada por P.CE1 nos mostra a resisténcia, por parte de docentes do
Departamento de Historia, a separacdo dos cursos. Percebemos que a manutencdo de certos
componentes curriculares comuns aos dois perfis e de praticas pedagogicas curriculares
repetidas em ambos 0s cursos, alimentara a tentativa de dar ares de bacharelado ao curso de
licenciatura, sugerindo um entendimento de que somente, deste modo, garantir-se-ia a relacéo
ensino-pesquisa.

Nesse sentido, P.CE2 chamou atencdo para a atuacdo do D.H na regulamentacdo do
bacharelado: “eles querem uma melhor regulamentacao para o bacharelado? V& regulamentar
o bacharelado. A licenciatura ¢ um curso e o bacharelado ¢ outro. Temos que assumir isso!”
(P.CE2). Assumir que h& uma formacdo especifica para a licenciatura € um aspecto
fundamental para que haja maior articulacdo entre os dois centros formadores de
professores/as de Histéria na UFPE. Diante de tal articulacdo, a relacdo ensino-pesquisa
também poderia ser redimensionada, pois se compreende que o curso de licenciatura também
promove a pratica da pesquisa e que a area de Educacdo também é campo de investigacdo e

néo de aplicacgdo de teorias.
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Eu acho que as pessoas, no geral dos departamentos ancora, por ndo terem
contato com o Centro de Educacdo, elas ndo conhecem o conceito de
professor pesquisador. E o conceito de professor ¢ de ‘dador’ de aula,
adestrado para o dominio do objeto. (P.CE2)

O debate sobre a articulacao entre o Departamento de Histdria e o Centro de Educacéo
nos conduz a pensar sobre a temética da relagdo entre os saberes disciplinares e saberes
pedagogicos na formacdo docente. Autores como Batista Neto (2007); Monteiro & Penna
(2011) chamam-nos atencdo para o desafio da formacdo e da pratica de ensino Historia no
que concerne ao didlogo entre os multiplos saberes da docéncia, especialmente 0s
disciplinares e pedagdgicos. Segundo Monteiro & Penna (2011), o ensino de Histdria esta
situado num “lugar de fronteiras” no qual a produgdo de saberes deriva dos “dialogos, trocas e
reconhecimentos das diferengas.” (MONTEIRO & PENNA, 2011, p.191).

Partindo de tal compreenséo teorica e dos testemunhos de membros dos departamentos
responsaveis pela formacéo do/a professor/a de Historia da UFPE, identificamos que a relacéo
ensino-pesquisa trouxe a tona, de permeio, o debate acerca da relacdo entre os saberes
docentes no processo formativo. Os depoimentos acerca da valorizagdo do perfil de carater
bacharelizante, por parte de docentes do Departamento de Historia, nos levaram a questionar
de que maneira o dialogo entre os saberes docentes vem sendo compreendido - e expresso
enquanto préatica pedagdgica - diante da reforma curricular que sugeriu uma formacao prépria
para licenciandos/as.

O docente P.Hist1 afirmou que compreendia a importancia da interlocucao dos saberes
disciplinares com os da formacédo pedagdgica. Admitiu que seria importante a ressignificacao
de sua prética para as turmas de licenciatura, tendo em vista que o saber académico sera
também reconceptualizado pelos/as professores/as em formacao para se tornar saber escolar.
Mesmo em face desta leitura, P.Histl constatou que as praticas de ensino dos/as
professores/as formadores ainda estavam arraigadas, majoritaria e preferencialmente, ao
trabalho com saberes disciplinares, com pouco didlogo com o campo educacional. 1sso ndo o
impediu de construir a critica a essa prética.

Acho que [em] todos os cursos, nds temos nossos problemas e nossas
virtudes. Nosso professorado é um professorado... Ndo é um que se esmere
na formacdo pedagdgica. Eu acho que nenhum de nds. Eu mesmo... No
sentido de ter aquele investimento em encontrar uma estratégia de
abordagem do assunto que atendesse a perspectiva do aluno. Todos nés, pelo
menos, a imensa maioria de nds, somos o que chamariam de conteudistas.

O que importa é ter o dominio de um conteddo e se eu domino um conteudo,
eu sou, necessariamente, um bom professor. Entdo, ndo preciso me
preocupar para além disso. Eu acho que é um problema grande nosso. Nem
sO de Histdria, nem s6 da UFPE. (P.HIST1)
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O trecho da entrevista do professor nos convida a refletir sobre a pratica pedagogica de
docentes formadores. Levanta também o debate acerca do que seria um/a “bom/a professor/a”
formador/a. Estas temaéticas tém profunda relevancia para o debate educacional e, certamente,
merecem atencdo em futuras analises que se desdobrardo desta pesquisa, porém, nos
propomos aqui a pensar acerca da relacao entre os saberes construidos no campo na Historia e
0s saberes do campo educacional no processo formativo dos/as licenciandos/as. Segundo o
docente, a interlocucdo era defasada porque sua propria prética, e a pratica de seus pares,
careciam do dialogo.

A auséncia da relacdo dialdgica pode ser justificada pelo distanciamento dos/as
docentes dos departamentos ancoras ao debate educacional. No caso do curso de Historia,
indicamos anteriormente que a carreira académica dos/as docentes do D.H, em sua grande
maioria, tem suas bases fincadas no bacharelado. Se utilizarmos os sujeitos de nossa pesquisa
como significativos do que pensa o Departamento de Historia, percebemos que dos/as quatro
docentes entrevistados/as, apenas uma apresentou interesse para com o debate educacional, e
este interesse se originaria de questdes de empatia, gosto pessoal e trajetoria profissional. Os
demais mantiveram certa distancia com o campo de conhecimento com o qual compartilham
com outros a formacdo dos/as licenciandos/as, o0 que, seguramente, teria dificultado com que
conhecam os saberes desse mesmo campo.

Segundo P.CE1, o didlogo com o campo da Educacédo faz-se necessario até mesmo no
curso do bacharelado, tendo em vista que as discussdes historiograficas sdo base para a
construcdo do saber historico escolar e, dentro disso, pautam a producdo de materiais
didaticos e artefatos culturais que sdo utilizados como recursos.

E vamos combinar: para que serve uma pesquisa que ndo é direcionada a
aprendizagem de alguém? Entéo, até mesmo o bacharel deveria ser formado
com uma sensibilidade educativa (...) Os historiadores franceses sdo todos
professores de Escola Normal. Inclusive, os historiadores brasileiros que se
dizem influenciados por eles tem pavor a escola. Eles estdo de costa para a
educacdo, em especial para a educagdo publica. (P.CE1)

A relacdo deficitaria entre os saberes do campo da Histdria e os saberes pedagdgicos
também apareceu em pesquisas que tem o ensino de Historia como objeto de investigacao. De
acordo com Monteiro & Penna:

De modo geral, as pesquisas que tém como objeto o ensino de historia e
utilizam os referenciais oriundos da histéria ou da educacéo, deixam de fora
reflexbes tedricas importantes, seja sobre a especificidade da pratica
pedagbgica, seja sobre a especificidade da disciplina ensinada — a historia.
Por isso, defendemos que a pesquisa sobre o ensino de historia constitui-
se em lugar de fronteira no qual se busca articular, prioritariamente, as
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contribuicbes desses dois campos, essenciais para se problematizar o
objeto em questdo. (MONTEIRO & PENNA, 2011, p. 192) (grifo nosso)

Embora o ensino de Historia ndo se configure como nossa categoria central de anélise,
a tematica vem a tona quando discutimos a relacdo entre saberes disciplinares e saberes
pedagdgicos. As questdes trazidas pelos/as docentes entrevistados/as nos levaram a questionar
em que medida essa articulagcdo foi concebida pelos/as docentes formadores/as e de que
maneira ela pode contribuir para um (re)direcionamento dos contetdos a serem ensinados e de
praticas dos/as professores/as formados/as no curso de licenciatura. Quando foi arguida sobre
os desafios de ser professora no curso de licenciatura, P.Hist3, disse:

O desafio de integrar os contedos que se renovam cada vez mais das
disciplinas que a gente ensina para o exercicio do ensino mesmo; para a
pratica pedagdgica. Porque eu percebo que a gente vé muita coisa diferente,
que ndo se da mais, ndo é? Que se questiona, mas eu acho que as discussdes
complexas, que envolvem alguns temas, ndo vai (sic) chegar |4 na sala de
aula. Ninguém vai explicar a discussdo sobre é... Se o pacto colonial existiu
ou ndo, mas, na pratica, vai dizer o de sempre: o pacto colonial!

Eu acho muito dificil o que eu ensino... eu ensino na sala de aula para 0s
meus alunos e do que eles vao poder pensar mais adiante... porgue eles vao
passar a proposta mais bitolada do conhecimento histérico; quando a gente ja
problematiza cada tema cada vez mais, mas como fica isso no Ensino
Médio? Quando chega a hora, vem a Revolugdo Francesa como revolucéo
burguesa e foi assim, assim... O pacto colonial... Continua tudo a mesma
coisa. (P.HIST3)

O trecho da entrevista nos aproximou de uma discussdo cujo eixo é a relacdo entre a
universidade e a escola — parte fundamental do debate acerca da relagdo ensino-pesquisa —
onde a academia é concebida como espaco produtor de conhecimento e a escola como mero
reprodutor. A professora expressou, com clareza, que a escola difunde conhecimentos
defasados, que passa ao largo dos mais recentes debates historiograficos e que os faz ndo sé
por desconhecimento, mas por esforco do/a professor/a da educacdo basica de simplificar o
que lhe parece complexo. Seguindo essa linha de compreensdo, a historia escolar seria uma
adaptacdo, cercada de equivocos e atrasos historiogréaficos, daquilo que se produz na

Universidade. De acordo com Chervel,

Tudo muda, evidentemente, a partir do momento em que se renuncia a
identificar os contetdos de ensino como as vulgarizagdes ou adaptacdes.
Pois as disciplinas de ensino sdo irredutiveis por natureza a essas
categorias historiogréficas tradicionais. Sua constituicdo e seu
funcionamento colocam de imediato ao pesquisador, trés problemas. O
primeiro € o de sua génese. Como a escola, sendo a partir dai desqualificada
toda outra instancia, comeca a agir para produzi-las? O segundo refere-se a
sua funcdo. Se a escola se limitasse a “vulgarizar” as ciéncias ou a adaptar a
juventude as praticas dos adultos, a transparéncia dos conteldos e a
evidéncia dos seus objetivos seriam totais. J& que ela ensina suas proprias
producdes, ndo se pode sendo se questionar sobre suas finalidades: elas
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servem para qué? Por que a escola foi levada a tomar tais iniciativas? Em
que determinada disciplina responde a expectativa dos pais, dos poderes
publicos, dos que decidem?

Terceiro e Gltimo problema, o do seu funcionamento. Aqui, ainda, a questdo
ndo teria sentido se a escola propagasse a vulgarizacdo para reproduzir a
ciéncia, o0 saber, as praticas dos adultos: a maquina funcionaria tal e qual, e
imprimiria nos jovens espiritos uma imagem idéntica, ou uma imagem
aproximada, do objetivo cultural visado. Ora, nada disso se passa no quadro
das disciplinas. N&o, certamente que ndo haja ai um objetivo. Simplesmente,
constata-se que, entre a disciplina escolar posta em ac¢do no trabalho
pedagdgico e os resultados reais obtidos, ha muito mais do que uma
diferenca de grau ou de precisdo. (CHERVEL, 1990, p. 184) (grifos
Nossos)

Como se sabe, o trabalho de pesquisa do autor se insere no dominio da historia das
disciplinas escolares. Neste contexto, Chervel nos chama atencdo para a ideia que se guarda
da disciplina escolar como uma adaptacdo ou vulgarizacdo da ciéncia. No caso da historia
escolar, seria uma adaptacdo simplificada do que se produz no campo historiogréfico. A tese
do autor pde em xeque as concepgdes que enxergam o ensino de Histéria como um campo
mecénico de reproducdo ao invés de ser ele mesmo produtor de conhecimentos didatico
pedagdgicos, portanto de existéncia concomitante a pratica de investigacdo da Histéria com o
da préatica escolar de ensino da Historia. A historia escolar é, portanto, uma outra categoria de
conhecimento cuja construcdo esta permeada por diversos saberes — inclusive, os saberes
pedagogicos - e suas referidas praticas de mobilizacéo.

O saber pedagdgico, portanto, ndo se relaciona com o saber disciplinar ou com 0s
demais saberes de forma a complementar os mesmos. Ele € parte integrante fundamental da
construcdo de conteudos escolares, materiais didaticos e praticas pedagogicas, constituindo,
ele também, o campo da pesquisa educacional. Ou seja, a formacdo docente precisa estar
forjada numa relacdo dialdgica entre saberes diversos, de modo a ndo compreendermos a
escola como mero ambiente reprodutor e a formacdo pedagogica como mera facilitadora de
compreensdes dos contetdos académicos.

A formacdo de Historia é uma formacdo de geracOes, de cidadania. Histéria
forma cidaddos. Vocé se acha no Egito; vocé se acha na Itdlia; vocé se acha
na... no Renascimento, no Chile, na China, na América Latina, vocé se achal
Entdo, vocé se identifica para saber o teu papel. Entdo, Histéria tem um
papel de educar o cidaddo, de construir o cidaddo. Ela forma muito a
cidadania, né? O cidadao... conscientizando de ser critico.

Acho, inclusive, que a pedagogia veio para facilitar porque possibilita
sistematizar um conhecimento que é repassado para passar para o nivel
gue vocé vai dar, seja no Ensino Fundamental, seja no Ensino Médio.
N&o é que eu ache incompatibilidade, ndo. Eu acho que ndo d& para vocé
trabalhar o pedagdgico sem saber o conhecimento especifico. (P.HIST2)
(grifos nossos)
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A concepcéo trazida pela docente reforca o que dissemos, em outro momento, que
os/as docentes entrevistados/as do Departamento de Historia ndo negaram a importancia da
formacéo pedagogica na licenciatura. A questdo esteve em como os/as docentes enxergaram
esta formacdo e sua relacdo com os saberes disciplinares. Em um dado momento da
entrevista, a professora P.Hist4 sinalizou a importancia dessa formagdo para o curso de
licenciatura, que tem a escola como elemento norteador.

Como sou eu que td dando TCC1, entdo a gente é que seleciona o que
trabalha, né? Para mim, um aluno de licenciatura, ele tem que articular esse
conhecimento histérico ao conhecimento pedagdgico porque o foco dele é a
escola, entdo ele vai ter que intervir nesse espa¢o. Toda discussdo do Projeto
Pedagdgico foi em funcgao disso porque a grande questdo era a licenciatura.
N&o estava em xeque se ficava o bacharelado ou ndo. O projeto que eu
participei, o foco era a licenciatura porque aumentou um ndmero muito
grande de aulas, de carga horaria.

(..

Quando eu trabalho paleografia agora, como meu xod6, minha cachaca é a
educacéo, eu dou paleografia como recurso, como estratégia metodologica
para ele trabalhar com documentos. Entdo, o trabalho dos meninos ao invés
de fazer um artigo é fazer um plano de curso incluindo paleografia, incluindo
0s documentos.

Eu faco da aula, oficina. Os alunos de Historia estudam paleografia, mas a
aula tem um olhar voltado para a sala de aula (P.HIST4)

Mesmo admitindo que o foco da formacdo docente seja a escola, na sequéncia de sua
entrevista, a docente ndo deixou de criticar a ampliacdo da formacdo pedagdgica a partir da
reforma curricular.

A carga horéria pedagdgica ficou muito alta para a licenciatura e a gente ndo
queria que o aluno perdesse essa... deixasse de se apropriar do conhecimento
histérico propriamente dito. Entdo, ele ndo poderia se afastar apenas com as
teorias pedagogicas, ele tinha que trabalhar essa teoria articulada ao
conhecimento da Histéria, a nova historiografia, as discussdes
historiograficas, como é que se da o debate historiografico sobre
determinados termos e isso com um olhar voltado para a sala de aula.
(P.HIST4)

Os estudos como os de Bittencourt (2004) e Fonseca (2008) abordam a relacdo entre a
producdo historiogréafica e o ensino de Histdria. Os debates em torno da historiografia recaem
sobre o ensino de Historia na medida em que se revéem conceitos e analises. Com base nos
estudos de Tardif (2002), reforcamos a compreensdo de que ndo ha docéncia desprovida de
saberes disciplinares ou de saberes qualquer outro tipo. O que buscamos destacar aqui é a
ideia levantada por docentes do Departamento de Histéria de que, para a formacdo de
professores/as, o saber disciplinar seria soberano, enquanto os saberes da formacéo

pedagdgica, coadjuvantes.
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No caso de P.CE1, sua concepgdo foi de encontro ao que era defendido pelos/as
docentes do D.H, sujeitos da pesquisa. Segundo a docente, a formacao pedagogica deve ser o
foco do processo formativo porque € ela quem trata, especificamente, do trabalho exercido
pelos/as professores/as em sua pratica pedagdgica. “As disciplinas relacionadas as
aprendizagens; de ensino, de avaliacdo devem ser priorizadas porque ¢ a lida do professor.”
(P.CE1)

A docente prosseguiu analisando a relacdo entre os saberes disciplinares e 0s saberes
da formacdo pedagogica:

Vocé ndo aprende conteudo para depois ensina-lo. Os conteddos com o0s
quais vocé trabalha na graduagdo, todos eles tem que ser passados e
submetidos a luz do que vocé vai ensinar. Entdo, vocé tem que té articulado
com a escola; com sistema de ensino. Vocé tem que ta articulado com o
aluno de alguma maneira. Vocé imagina um médico passar seis anos na
Universidade e s6 no Gltimo ano ir atender as pessoas. E essa a proposta
desse tipo de perspectiva que acredita que vocé acumula para depois vocé
transmitir, como se pressupde que a docéncia é transmissdo e nao construcdo
de conhecimento. (P.CE1)

Se analisarmos, conjuntamente, as entrevistas das docentes P.Hist4 e P.CEL, iremos
nos aproximar de questdo levantada por Tardif (2002) quando diz que o debate sobre os
saberes docentes pode cair em dois extremos: o pedagogismo e o conteudismo. O
pedagogismo refere-se a supremacia da formacdo pedagdgica e o esvaziamento do saber
disciplinar. O conteudismo, por sua vez, faz o caminho inverso, pois tende a silenciar 0s
saberes pedagdgicos e valorizar os saberes disciplinares. Acreditamos, assim como Batista
Neto (2007), que um ponto de maior complexidade do processo formativo estd em construir
pontes de didlogo e articulacdo entre esses dois tipos de saberes.

Ao mesmo tempo que afirmamos a necessidade de articulacdo de saberes no curriculo
do curso de licenciatura, corroboramos com a fala de P.CE1 quando esta afirma que o
processo formativo fica comprometido quando partimos do principio da aplicabilidade do
conhecimento. A pratica aplicacionista na formacdo de professores/as concebe o saber
disciplinar como campo teorico que deve ser acumulado e aplicado, posteriormente, nas
escolas pelos/as professores/as atraves de seus saberes da formacdo pedagogica que sao
entendidos, assim, como puramente utilitaristas.

Diante dos conflitos entre projetos e de concepgdes divergentes acerca do curso de
licenciatura em Histdria e de sua reforma curricular, faz-se necessario conhecer o que pensam
0s sujeitos formados neste curso a partir um perfil que propunha a licenciatura como curso

com identidade propria. A secdo seguinte apresentard as concepgdes de egressos e estudantes
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de periodos finais do curso — & época em que a pesquisa de campo estava sendo realizada.

Todos atuavam como docentes em escolas da rede pablica e/ou privada.
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5.2 O OLHAR DE ESTUDANTES DE PERIODOS FINAIS E DE EGRESSOS
ACERCA DA FORMACAO PEDAGOGICA NO/DO CURSO DE LICENCIATURA
EM HISTORIA DA UFPE

Um dos nossos objetivos especificos consiste em analisar como egressos e estudantes dos
periodos finais do curso de Licenciatura em Historia da UFPE, ingressantes no perfil n°1113-
1, aprovado pela reforma de 2012.2, concebem a formacdo pedagogica proposta a partir do
curriculo desse curso. Como foi indicado em nosso percurso metodoldgico, o critério para a
escolha dos sujeitos foi o fato dos/as estudantes e egressos/as terem experiéncia na atividade
docente para além do cumprimento de seus estdgios supervisionados. As concep¢des de
estudantes e egressos permitiram-nos identificar os desdobramentos da reforma curricular
para individuos cujo processo de formacao inicial deu-se sob uma proposta formativa que
visou superar o chamado “modelo 3+1”.

Os dados oriundos das entrevistas realizadas com esse grupo de sujeitos foram
organizados em trés categorias que, assim como as demais apresentadas nas outras secoes,
estdo relacionadas e compdem nosso tema central, a formacdo pedagdgica. Foram construidas
trés categorias diante das entrevistas: a) identidade prépria do curso de licenciatura em
Historia; b) concepgdes acerca da relacdo teoria-pratica na formacdo docente; c)
concepcdes acerca da relacéo ensino-pesquisa na formacao docente.

Cada categoria serd abordada individualmente e analisada a partir de subcategorias
norteadoras. Em relacdo a identidade propria do curso de licenciatura em Histdria, o texto de
andlise esta pautado nos seguintes subcategorias: a) motivacdes para a escolha do curso de
licenciatura em Historia; b) relacdo dos sujeitos com o curso de licenciatura. As discussdes
sobre a relacdo teoria-pratica na formacdo docente foram norteadas pelas subcategorias: a)
concepcdes acerca dos componentes curriculares da formacdo pedagogica; b) vivéncias
dos/nos estagios supervisionados; c) experiéncias em suas atividades docentes. Por fim, a
categoria da relacdo ensino-pesquisa, assim como nas entrevistas com docentes e funcionario
do D.H, tem como subcategorias: a relacdo entre os saberes disciplinares e saberes

pedagdgicos, e as concepg¢des acerca da no¢do de professor/a-pesquisador/a.

5.2.1 Identidade propria do curso de licenciatura em Historia
A categoria da identidade propria de curso permeou todo o trabalho e esteve presente
nos dados construidos a partir de diferentes instrumentos e procedimentos metodoldgicos. Isto
nos leva a afirmar que esta questé@o foi peca chave no processo da reforma curricular. No caso

dos estudantes e egressos, a identidade propria do curso de licenciatura em Histéria o fez ser
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reconhecido, primeiramente, ndo por ser uma licenciatura, mas um curso de Histéria. Ou seja,

a identidade conferida ao curso ndo esteve fundamentada no seu objetivo primeiro que é

formar professores/as, mas sim por seu saber disciplinar de referéncia.

Quando questionados/as sobre o porqué da escolha pelo curso de licenciatura em

Historia, a maioria dos sujeitos afirmou ter afinidades ou preferéncias pela disciplina de

Historia na educacdo bésica, especialmente no Ensino Médio.

O principal motivo d’eu escolher licenciatura em Historia é o fato de... eu
sempre quis entender como as coisas funcionavam e porque onde a gente
tinha chegado onde chegou: religido, vida social, costumes. Eu sempre
ficava imaginando como chegamos até aqui, 0 caminho que a gente
percorreu. Acredito que a Historia é o melhor caminho para entender onde as
coisas chegaram, onde estdo, se tornaram o que sdo. Entéo, eu acho que esse
foi o maior incentivo em fazer Histéria. (EG1)

O egresso identificado como Eg2 apresentou um sentido semelhante a escolha de Egl:

Eu acredito que a escolha pela licenciatura em Historia se da num projeto de
vida mesmo, numa trajetdria de vida marcada por essa disciplina porque
desde o ensino fundamental, é.. Essa disciplina se apresenta como
desafiante para mim, pensando também momentos de Ensino Médio. (EG2)
(grifos nossos)

Dando continuidade a esta perspectiva, uma estudante, afirmou:

Eu escolhi o curso de licenciatura em Historia, primeiro pela relacdo que eu
tinha com a disciplina no Ensino Médio que era a que eu mais me
identificava e por achar que eu ndo ia me encaixar em outro curso porque eu
sempre gostei muito de falar, falar em pablico...E quando eu juntei o que eu
considerava como um dom com a disciplina que eu gostava, ai eu fui para
esse lado. (EST3) (grifos nossos)

Os trechos iniciais das entrevistas nos aproximaram do debate sobre a construcdo nao

s6 de uma identidade do curso de licenciatura, mas de uma possivel concep¢do que o0s/as

estudantes e egressos guardavam acerca do proprio curso. Em outra situacdo especifica, a

estudante revelou que o curso de licenciatura em Historia foi sua escolha por questfes de sua

vida pratica.

Minha escolha pelo curso de licenciatura em Histéria ndo foi a primeira
escolha que eu tive quando eu tentei vestibular. Eu terminei o Ensino Médio
no ano de 2012 e nesse ano eu tentei o vestibular para Ciéncias Econdmicas
na Federal mesmo. Sé que ai eu ndo consegui passar nesse curso. Em 2013
eu entrei em um cursinho particular pra tentar Ciéncias Econdmicas de novo,
ai eu me deparei com a possibilidade de fazer Historia porque era uma
disciplina que eu sempre me identifiquei na escola. (...)

A area da licenciatura, ela meio que veio... ndo foi por uma escolha pensada.
Eu escolhi fazer licenciatura em Histéria porque o turno do curso,
guando eu fui fazer a inscricdo na Covest, o turno era a noite, entdo eu
achei a necessidade de fazer esse curso de licenciatura em Historia a
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noite porque seria legal caso eu quisesse trabalhar durante o dia e
conseguiria fazer faculdade a noite. (EST1) (grifos nossos)

De acordo com os testemunhos colhidos por entrevista, identificamos que a escolha
pela docéncia esteve num segundo plano entre estudantes e egressos. A prioridade pela area
do conhecimento em detrimento da formac&o profissional ou da area de atuacdao nos aproxima
dos debates acerca da identidade e profissionalidade docente. O estudo realizado por Xavier
(2014) revelou - a partir de uma revisdo bibliografica voltada para a compreensdo da profisséo
docente - que mesmo em paises de alto nivel de desenvolvimento social como Portugal e
Franca, o magistério sofre certa desvalorizacdo seja pelo sucateamento da profissdo ou pela
auséncia de autonomia em seu trabalho cotidiano.

Para Xavier, “tudo isso, a nosso ver, ¢ consequéncia de uma percep¢do pouco
fundamentada a respeito das potencialidades e dos limites da escola e do papel do professor
na vida individual dos seus alunos e na propria dinamica social” (XAVIER, 2014, p.831). A
andlise da autora levanta questBes caras a profissdo docente, no Brasil, que dizem respeito ao
desprestigio social porque passa o/a docente da educacdo béasica, especialmente os/as
docentes/as das redes municipais e estaduais.

Acreditamos que a fragilidade da figura docente diante da sociedade foi uma das
justificativas para que o exercicio da docéncia ndo tenha sido o primeiro critério de escolha
dos sujeitos da pesquisa. Apds definirem o campo do conhecimento de referéncia apareceram,
nas entrevistas, as justificativas pela profissdo de professor/a. A maior parte dos/as
entrevistados/as narrou sua escolha com apreco, exceto Estl que optou em decorréncia do
turno no qual o curso era ofertado.

Eu sempre gostei de pessoas, 0 contato entre os seres humanos, entdo eu
pensei no ambiente escolar sempre tendo um relacionamento muito préximo
com meus professores. Um pedaco dos meus melhores amigos sdo meus
professores que me deram aula ha 10 anos atras, 8 anos atras. Entdo, meu
grupo de amizade, acho que a maioria virou professor e a gente se relaciona
ainda hoje com nossos professores antigos, sdo todos nossos amigos, entéo
por crescer nesse meio e ver que a relagcdo era muito boa. (EG1)

A partir do trecho da entrevista de Egl e do relato de Est3, podemos identificar que a
escolha pela licenciatura deu-se, basicamente pelas experiéncias vividas na educagdo basica.
O egresso Eg2 também relatou experiéncias na educacdo basica como fonte de inspiragdo para
escolha pela licenciatura.

Foi um fato um pouco constrangedor na minha 82 série do Ensino
Fundamental, mas eu ndo consegui esquecer porque a0 mesmo tempo em
gue eu passei aquele momento constrangedor, aquilo me ajudou muito a
entender o que eu queria para mim. Mas, ndo posso dizer que isso foi
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determinante para a licenciatura em Histéria. Eu tinha 15 anos na 82 série, 14
anos... entdo, é... eu passei para o Ensino Médio e no Ensino Médio também
tive momentos de muito é... de uma situacdo um pouco conturbada com a
histéria escolar porque é... professores sensacionais fizeram parte da minha
trajetéria no Ensino Médio e tinha professores terriveis do ponto de vista da
didatica, da relacdo professor-aluno. Professores muito desestimulantes que
chegaram até a perder provas minhas. Entdo, espelhados nesses bons
exemplos que me fizeram ter paixdo pelo contelido da Histdria e por esses
maus exemplos é... [Esses professores, é.. que fizeram passar
constrangimento na escola ou desconfiaram da minha capacidade cognitiva,
entdo isso me conduziu, de certa forma quando eu terminei o Ensino Médio,
eu enveredei, acabei enveredando pela licenciatura em Historia. Eu nem tive
isso de ficar em ddvida entre bacharelado e licenciatura. Eu sempre soube
que estava no curso de licenciatura. (EG2)

O depoimento de Eg2, referente a sua escolha pela licenciatura, também remontou as
experiéncias na educacdo bésica. Sobre esta questdo, considerada como um forte critério de
escolha pelos sujeitos, podemos lancar mao, mais uma vez, do debate acerca da construcao
dos saberes docentes e suas origens. Teoricos como Tardif (2002) e Gauthier (2006) afirmam
gue o ambiente escolar também é fonte de aquisicdo de saberes. Tardif (2002) a denomina de
“fonte social de aquisicdo” (TARDIF, 2002, p.63). Isto quer dizer: parte dos nossos saberes
docentes e parte da construcdo da nossa atividade docente sdo forjadas gracas as experiéncias
vividas na escola.

Outro aspecto considerado como critério para a escolha do curso de formacdo de
professores/as foi denominado por ndés como a ‘“concepg¢do romantica da docéncia.”
Nomeamos de romantica porque é uma ideia que guarda a concepg¢do da docéncia como um
dom, portanto a um atributo natural do individuo ou como uma atividade missionéria, logo
relacionada a um destino previamente manifesto. A estudante Est3 revelou ter escolhido a
licenciatura por ter o dom de falar. Os outros citados expuseram sua compreensao da docéncia
como uma possibilidade de fazer amizades e aproximar-se dos jovens. Segundo NOvoa
(1989), este tipo de concepcgdo estd pautada nas origens da profissdo docente que esteve
relacionada ao sacerdocio. De acordo com o autor, “as ordens religiosas da atividade docente
vio acompanhar os professores ao longo de toda sua historia socio-profissional.” (NOVOA,
1989, p.437)

Eu nunca me interessei por bacharelado, ndo. Porque eu achava muito
distante do ser humano, pesquisa... Eu me imaginava em laboratério e tal;
ndo me enchia os olhos. Entdo, a licenciatura foi por causa dessa boa relagédo
gue a gente tinha com meus professores e eu queria ser igual (EG1).

Os trechos das entrevistas, expostos acima, abordaram preconcepgdes sobre o curso de

licenciatura em Historia, situadas num recorte temporal em que estudantes e egressos ainda
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nédo tinham iniciado o curso. Com a continuidade dos nossos questionamentos, percebemos
que a relacdo dos sujeitos com o curso de licenciatura foi sofrendo modificacbes na medida
em que iam vivenciando o0 curso, especialmente quando entraram em contato com 0s
componentes curriculares da formacéo pedagdgica, sobretudo, o estagio supervisionado.

Quando eu cursei a licenciatura em Histdria, umas das coisas que modificou
em mim durante a formacao, e até hoje eu trago comigo, é que a gente ndo
sabe de tudo. Porque antes de entrar na graduacdo, eu tinha uma perspectiva
de docéncia em que eu falava, falava bastante, eu adorava falar e pouco eu
dava conta do quéo eu era superficial ou de qudo era basilar aquilo que eu
falava.

Eu ndo tinha um conhecimento aprofundado, eu ndo ia atras de novas fontes.
Eu tava ali com as fontes mais simples que poderiam ter que era o livro
didatico ou era um livrinho de alguma coisa que a gente lia, entdo, essas
coisas que a gente lia, que a gente consumia antes da graduacdo, eu ia
‘verborragiando’ (sic) por ai e jurando que tava abalando. E quando eu
passei pela formacdo inicial, eu aprendi, de certa forma, a trabalhar melhor a
situacdo didatica, a situacdo da sala de aula.

Saber que... que muitas vezes a gente ta ali reproduzindo um conhecimento
ultrapassado ou um conhecimento de senso comum, entdo isso me ajudou
muito a perceber, de certa forma, que a gente ndo sabe tudo; que a gente ta
ali, recebeu a formagdo, é... com seus problemas e suas qualidades, mas
recebeu, é... tipo... tem uma base para trabalhar. (EG2)

Eg2 analisou sua concepcao sobre a profissdo e a préatica docente de acordo com as
experiéncias que teve antes e depois de cursar a licenciatura. Percebe-se, em seu depoimento,
que a vivéncia no curso foi fundamental para construisse uma compreensdo da complexidade
da pratica pedagogica docente tanto no que concerne a relacdo ensino-aprendizagem quanto
em relacdo aos saberes disciplinares e igualmente aos saberes pedagdgicos. Em sua analise
sobre a socializacdo profissional como iniciacdo e conversdo identitaria, Dubar (2012) aponta
um estudo realizado por Everett Hughes (1955) sobre a profissdo do/a médico/a. Segundo o
estudo, o reconhecimento do médico ndo ocorre, somente, quando os individuos estdo
cursando medicina mas, sobretudo, quando iniciam o “trabalho real.” Podemos aproximar a
questdo trazida por Dubar da ideia de construcdo de uma compreensdo sobre o curso de
licenciatura e sobre a docéncia quando os estudantes iniciam sua formacao inicial e quando
partem para a atividade docente nas escolas.

Portanto, ndo se trata fundamentalmente de acumulacdo de conhecimentos, e
sim de incorporacdo de uma definicdo de si e de uma projecdo no
futuro, envolvendo, antes de tudo, o compartilhamento de uma cultura do
trabalho profissional e a exigéncia do trabalho bem feito. Essa cultura de
trabalho se traduz no ingresso em um segmento (hospitalar, liberal, de
pesquisa, etc.) organizado em torno de atos especificos, codificados,
controlados pelos colegas. Embora se possa e se deva falar de saberes
profissionais, trata-se de mistos de teorias aplicadas e de praticas reflexivas,
indissociaveis de situacGes de trabalho e de acdes experimentadas ao longo
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de um percurso de formacdo qualificante. (DUBAR, 2012, p.357) (grifos
N0ssos)

A anélise de Dubar contribuiu para que compreendéssemos a mudanca de sentido que
0s sujeitos atribuiam a docéncia antes e depois de ingressarem no curso de licenciatura; antes
e depois de vivenciarem sua formacdo pedagogica, e ainda mais, antes e depois de iniciarem o
exercicio da docéncia. E no trabalho, que se materializava sua pratica docente, que o0s/as
estudantes e egressos refletiam sobre ser professor/a e ressignificavam também a sua
formagdo. Acontecia, portanto, o que Dubar denomina de “conversao identitaria”.

O egresso Egl colocou o campo do conhecimento da Historia como primeiro critério
de escolha pelo curso, mas ao passar pela formacéo inicial e ingressar na atividade docente,
revelou que a formacao pedagogica tem grande valor. Reforcou que, é a formacao pedagdgica
guem dava o suporte para o exercicio de sua profissdo. “Eu acho que, na maioria das vezes,
eu privilegio mais a parte pedagogica do que em si a Histéria. Como ja falei antes, pra mim é
mais importante as disciplinas de Educacdo do que as proprias disciplinas do perfil de
Historia.” (EG1)

A estudante Est3 também indicou mudancas de percepcBes acerca do curso depois que
iniciou sua formacdo. “Bom, as disciplinas de Historia foram um pouco frustrantes porque
qguando a gente entra na Universidade, a gente acha que vai trabalhar alguns assuntos que a
gente se identifique, que a gente gosta muito, e ao longo do curso, os professores nao
trabalham eles”. (EST3)

O trecho da fala de Est3 indicou um certo distanciamento existente entre os contetdos
abordados na graduacdo em Histdria e os conteudos trabalhados na escola. A expectativa do
estudo da Historia tem como referéncia aquilo que foi vivido no ambiente escolar, ento,
quando ndo ha aproximacgdes com aquilo que se tem como referéncia, ha a frustracdo. Nao
temos a intencdo de afirmar que o curso de licenciatura deva estar exclusivamente submetido
ao que dita a escola e que as decepc¢des pessoais de uma estudante revelem as caracteristicas
gerais do curso. No entanto, compreendemos a analise como um indicativo acerca da relacédo
do curso de licenciatura com a instituicdo para a qual os/as profissionais formados/as deverao
ser destinados/as.

Os distanciamentos entre 0 campo da Histéria, ou seja, o saber disciplinar, e a
realidade da escola e do ensino da Histdria também foram citados pela estudante Estl. Mais
uma vez, a formacéo pedagogica foi considerada como fundamental no processo formativo.

E muito complicado a gente t4 na Universidade e a gente ta sempre em
contato, enfim... com os temas historicos, porém, caso ndo houvesse essas
disciplinas de educacdo, a gente ndo saberia como repassar esses conteldos
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que foram aprendidos para o ensino publico e ensino privado de maneira que
aquilo fosse significativo na vida da pessoa.(EST1)

As reflexdes trazidas pelos sujeitos remetem-nos as analises realizadas pelos docentes
do Departamento de Histéria quando se mostraram contrarios & ampliacdo da formacao
pedagdgica, pois compreendiam que a adaptacdo da carga horaria dos componentes
curriculares do campo da Historia causou prejuizos a formacgdo dos/as licenciandos/as. De
acordo com estudantes e egressos entrevistados/as, a formagdo pedagogica foi vital para o
exercicio da docéncia. Segundo os/as mesmos/as merecia, inclusive, lugar de destaque no
processo formativo.

Ao discorrerem sobre seu curso e sobre os desdobramentos de sua formacao inicial
para a pratica docente, os/as estudantes e egressos apontaram, com destaque, a tematica da
relacdo teoria-pratica. Segundo os sujeitos, € com e na pratica docente que se compreende o
trabalho do/a professor/a que envolve desafios e momentos de grande satisfacdo. Ou seja, ha
uma sinalizacdo de que a relacdo teoria-pratica merece ser vista como uma unidade, como
aponta Freire (1997).

5.2.2 Concepc0es acerca da relacdo teoria-pratica na formacéao docente

Enquanto a categoria relacdo ensino-pesquisa ganhou destaque nas entrevistas
realizadas com professores/as e funcionario técnico administrativo, a relagdo teoria-pratica
apareceu com énfase nas narrativas de estudantes e egressos. De acordo com os/as mesmos/as,
esta foi uma questdo central dos seus processos formativos, o que corrobora com a
consolidacdo deste debate no campo educacional.

Um primeiro aspecto a ser destacado acerca desta tematica diz respeito as concepcdes
trazidas pelos sujeitos sobre os componentes curriculares do curso que se destinam,
especificamente, a formacao pedagogica. Eles/elas revelam o que as discussdes e os trabalhos
desenvolvidos na vivéncia dos componentes curriculares proporcionaram a sua pratica
docente. O estudante Est2 afirmou que os estudos voltados ao campo da educacdo
promoveram mudancas no modo como ele enxergava a profissdo docente e o0 seu exercicio.

“Quando eu comecei a me deparar com as cadeiras do CE, eu comecei a enxergar
minha profissdo de uma outra forma. Eu achava muito que era repetir o que os professores
faziam no Ensino Médio que ia dar certo. Mas, agora, eu penso bem diferente” (EST2). A
percepgao do estudante nos remete ao que diz Paulo Freire sobre a “exigéncia da reflexdo”. A
relacdo teoria-pratica mostrou-se para 0 sujeito como uma condi¢do vital de compreensédo

sobre a pratica docente.
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O pensar certo sabe, por exemplo, que ndo é partir dele como um dado, que
se conforma a prética docente critica, mas também que sem ele ndo se funda
aquela. A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O
saber que a prética docente espontanea ou quase espontanea, "desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falta a rigorosidade metodica que caracteriza a curiosidade
epistemologica do sujeito. Este ndo é o saber que a rigorosidade do pensar
certo procura. Por isso, é fundamental que, na pratica da formacdo docente, o
aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo €
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar
certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunhdo com o professor formador. (FREIRE, 1997, p.22)

Mesmo apresentando novas compreensdes acerca da docéncia a partir do contato com
0os componentes curriculares da formacdo pedagogica, os/as estudantes entrevistados/as
indicaram concep¢des préximas ao aplicacionismo e a transmissao de conhecimento quando
relataram sobre suas experiéncias enquanto professores/as da educacdo basica. Acreditamos
que estas questdes merecem destaques, pois, indicam que tais perspectivas acerca da relagéo
ensino-aprendizagem ainda estdo presentes nas reflexdes de professores/as formados/as pelo
curso de licenciatura em Historia da UFPE.

A estudante Estl apresentou a ideia de aplicacdo de conhecimento cujo aporte para
suas aulas viriam do campo do conhecimento da Historia, enquanto a formagdo pedagdgica
oferecia um leque instrumental para que pudesse “aplicar” tais contetidos. Para a estudante,
“essas disciplinas [Historia] me deram a base teorica para aplicar em sala de aula e com o
auxilio das disciplinas de educacdo, eu consigo aplicar toda essa teoria que foi aprendida
dentro da Universidade durante as aulas.” (EST1) (grifos nossos)

Outro trecho de entrevista que merece destaque, por coincidir com a perspectiva
indicada acima, diz respeito as impressdes do egresso Egl. Para ele, o Centro de Educacgédo
trouxe contribuicGes fundamentais para a pratica docente, porém as teméticas abordadas nos
componentes curriculares ndo se aproximavam da realidade vivenciada nas escolas.

Em certo momento no CE, conversando com meus amigos, diziam que as
cadeiras do CE sdo mais importantes do que as cadeiras do CFCH porque
ndo adianta eu ter o contetido e ndo saber como passar esse contetido, né?
Como esse aluno funciona... Entdo, eu acho extremamente importante as
cadeiras do CE, Centro de Educacdo, mas, mesmo assim, a maioria das
cadeiras do CE, elas parecem que sdo desconectadas da realidade. (EG1)

O egresso Eg2 reforgcou a percepgéo de Egl:

Bom, a ideia que eu tenho das disciplinas da area de educacéo, de uma forma
geral, sdo positivas, mas eu ndo posso aqui dizer que sdo, é... mil maravilhas
porque alguns componentes curriculares do tronco 2012.2 [curriculo
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reformulado] néo tiveram objetivos precisos para a formacao de professores.
Paguei uma disciplina de “Fundamentos da Educagdo” que, para mim, foi
uma disciplina nula, é... ndo teve um bom desenvolvimento.

Durante o periodo letivo que eu cursei, € meus colegas também,
Fundamentos Psicoldgicos da Educacdo foi uma disciplina que faltou um
propédsito para a formacdo de professores e para a formacao de professores
de Historia, em particular. Sdo disciplinas da area de educagdo que eu nao
tenho saudade e que eu acho que aprendi muito mais sem os professores do
gue com os professores, entdo, eu ndo quero nem recordar dessas disciplinas
gue nao foram tdo interessantes para a formacéo. (EG2)

Nossa experiéncia enquanto docente do curso de licenciatura em Historia permitiu-nos
fazer uma leitura mais aprofundada das falas acima. Era comum ouvir dos estudantes do
curso, independente do periodo em que se encontravam, que hd um hiato na relacdo teoria-
pratica. Os discursos sobre o distanciamento entre debates propostos nas aulas do Centro de
Educacdo e a realidade escolar marcavam a vivéncia dos/as profissionais do centro. Porém,
percebemos que a grande questdo ndo estd no hiato da relacdo teoria-pratica, mas sim no
modo como estudantes e egressos compreendiam as duas esferas.

Ao analisarmos os trechos apresentados até o0 momento, percebemos que o conceito de
“teoria” circulou em torno da compreensdo de que € todo conhecimento produzido no campo
da Historia, da Filosofia, da Psicologia. A ideia de pratica esteve vinculada ao “saber-fazer”,
ao aplicar, ou seja, a saberes utilitarios. Desse modo, inferimos: enquanto persistir a nogao de
gue um bom debate tedrico é aquele que se aplica na pratica, a relacdo teoria-pratica
permanecera sendo representada por um hiato.

Outros depoimentos podem ser revelados com o objetivo de corroborar com a nossa
leitura:

O Centro de Educacéo ele ¢ totalmente desvinculado do CFCH de Histdria.
Entdo, ndo existe uma conexdo entre a teoria do CHCH e a préatica do
Centro de Educacdo, na minha opinido. Tem uma discrepancia muito
grande entre a pratica e a teoria. Esse é o problema que a gente comeca a ver
a partir dos estagios. (...)

A gente sabe que a pratica é o melhor caminho para aprender, mas a teoria,
ela esta sendo falha nesse quesito. Nao estd nos preparando para a pratica
real de alunos, principalmente de escolas publicas. (EG1) (grifos nossos)

O trecho da entrevista com Estl trouxe exemplos dos pontos de analise que tracamos
até 0 momento sobre a relacéo teoria-prética.

Em ambos os casos, assim, da minha formacdo, é... tanto na parte da teoria
da Historia quanto na parte da teoria pedagdgica, eu acredito que a gente ndo
consegue aplicar toda essa teoria quando a gente ta dando aula.

Em Historia, porque h4d um distanciamento muito grande da realidade dos
alunos, do dia-a-dia... Como os conteludos da pesquisa historica que é
produzido... E essas teorias, de fato, ndo chegam realmente para a sociedade
que ta fora do Centro Universitario.
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E dos pedag6gicos porque, muitas vezes, em discussfes que tivemos nas
disciplinas, é... pbdde-se perceber que enquanto se fazia o estagio
supervisionado em escola publica, poucas vezes a gente percebeu que dava
pra fazer a teoria junto com a pratica porque a realidade dos estudantes é
outra; a realidade da comunidade € outra; a realidade do sistema escolar é
outra. Entdo, é dificil manter essa relacdo forte entre teoria e préatica. (EST1)

Candau (2012) destaca que a dimensdo técnica do ensino-aprendizagem ndo é
desprezivel, mas que precisa ter objetivo e agdes politicas claros. Abordamos, na andlise
documental, as diferentes perspectivas da didatica apontada pela autora. Retomamos neste
momento, pois consideramos importante ressaltar que nao se trata de negar completamente a
instrumentalizacdo da relacdo ensino-aprendizagem, mas de que forma esta
instrumentalizacdo é compreendida. Sem duvida, o sentido atribuido é um divisor de &guas
para o tratamento da relacdo teoria-pratica.

Quanto a dimensdo técnica, ela se refere ao processo de ensino-
aprendizagem como agéo intencional, sistematica, que procura organizar as
condigdes que melhor propiciem a aprendizagem. Aspectos como objetivos
instrucionais, selecdo do conteldo, estratégias de ensino, avaliacdo, etc.
constituem o seu ndcleo de preocupacdes. Trata-se do aspecto considerado
objetivo e racional do processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, quando esta dimensdo é dissociada das demais, tem-se o
tecnicismo. A dimenséo técnica é privilegiada, analisada de forma dissociada
de suas raizes politico-sociais e ideoldgicas, e vista com algo neutro e
meramente instrumental. A questdo do “fazer” da pratica pedagdgica €
dissociada das perguntas sobre o “por que fazer” e o “para que fazer” e
analisada de forma, muitas vezes, abstrata e ndo contextualizada.
(CANDAU, 2012, p.15)

Com a compreensao de que a formacdo pedagdgica precisa voltar-se ao “que fazer”
nas aulas de Histdria, os egressos e estudantes revelaram a preferéncia pelos componentes
curriculares das metodologias de ensino e estagios supervisionados. A justificativa pela
relevancia dos componentes curriculares na formacao referia-se, exatamente, ao fato de serem
espacos onde se poderia tratar de maneira mais intensa a relacao teoria-préatica, sobretudo os
estagios.

Entdo, disciplinas especificas fizeram com que eu, é... apontasse como
importante para mim, por exemplo, Metodologia do Ensino de Historia 1.
Foi uma disciplina muito importante porque trabalhamos metodologia;
trabalhamos propostas de intervencéo; trabalhamos questfes fundamentais,
hoje, para a discussdo para a educacdo cidada; questdes de género e tipo...
Houve uma proposta, uma provocacdo naquela disciplina que foi muito
pertinente, articulando o conhecimento da histéria escolar mais 0s
procedimentos metodoldgicos de conduzir uma aula, um plano de ensino.
Entdo, essa disciplina foi muito marcante.

A disciplina de Estagio Supervisionado 2 também foi uma disciplina que eu
recordo com lembrangcas muito positivas e a disciplina de Educacdo
Patrimonial também foi muito importante para mim em certo sentido. (EG2)
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A gente sempre conversa, né... Que é muito bonita a teoria. E lindo, né...
Mas, quando a gente vai para a pratica, para 0s estagios, a gente vé uma
realidade completamente diferente do que a gente foi preparado no CE.
Entdo, as maiores dificuldades que eu encontrei foi essa. Achava que ia ser
uma coisa a escola, mas quando cheguei 14 era outra coisa totalmente
diferente. Entéo, eu acho muito importante as cadeiras do CE, mas eu acho
gue precisam ser reavaliadas porque a maioria ndo condiz com a realidade de
hoje da sala de aula. (EG1)

A estudante Est3 também revelou interesse pelos componentes curriculares da
formacéo pedagogica, principalmente quando os colegas compartilhavam experiéncias da sala
de aula e o/a docente formador/a fazia as intervencGes. Mesmo percebendo contribuicdes
significativas a sua formacdo, Est3 indicou fragilidades nos debates tedricos propostos
pelos/as docentes do Centro de Educagdo em decorréncia da insuficiente diversidade
bibliogréafica.

Todas as disciplinas do CE, de alguma forma, ajudaram na formacéo,
principalmente nos debates que ocorriam na sala quando os alunos
comentaram as experiéncias na sala de aula e os professores orientam. Mas,
sempre achei que as disciplinas do CE eram pouco repetitivas, que 0s textos
utilizados desde o primeiro periodo foram repetidos até o Gltimo, tendo
poucos professores que se distanciavam desses textos. (EST3)

A troca de experiéncias trazida pela estudante como um ponto positivo da sua
formacdo pedagdgica remete as experiéncias vivenciadas pelos estudantes e egressos durante
0s estagios curriculares supervisionados. No texto da analise documental, apontamos que a
ampliacdo da carga horaria dos estagios, em relacdo ao perfil anterior do curso, tinha como
fundamentacdo argumentativa, a indissociabilidade da relacdo teoria-pratica. Neste sentido, 0s
estagios supervisionados seriam momentos privilegiados de vivenciar tal relacao.

Todos os/as estudantes e egressos admitiram o papel valioso do estagio para sua
formag&o, pois era no chdo da escola que podiam materializar suas expectativas pessoais,
realizar analises, com base em seus referenciais teoricos, e iniciar sua atividade docente desde
0 momento da regéncia, passando pelas observacdes da pratica pedagogica da escola e da sala
de aula. A estudante Estl afirmou ter sido o estagio, 0 espaco que a permitiu compreender a
relacdo teoria-prética.

As disciplinas (sic) de estadgio supervisionado tém sido de grande
importancia para a minha formacéo, é... porque me colocou (sic) em contato,
de fato, com o ambiente escolar, com toda dinamica que esse ambiente tem e
a gente saiu de toda aquela questdo de teoria e foi, realmente para a
pratica.(EST1)

Um estudo realizado por Silva e Gaspar (2018) acerca do papel do estagio

supervisionado no entendimento da relacdo teoria-pratica em cursos de Licenciatura em
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Pedagogia, revelou que o estagio foi compreendido pelos/as estudantes como um espaco de
reflexdo e descoberta. Do mesmo modo, os trabalhos sobre a relacdo teoria-préatica
apresentados em nosso levantamento introdutorio — texto referente ao estado do conhecimento
— indicaram o estagio enquanto campo no qual essa relacéo € privilegiada. De acordo com as
autoras acima,

O estagio supervisionado é um espaco de aprendizagem da profissdo docente
e de construcdo da identidade profissional. Assim, ele é compreendido como
campo de conhecimento e a ele deve ser atribuido um estatuto
epistemoldgico indissociavel da préatica, concebendo-o como praxis, o0 que o
define como uma atitude investigativa que envolve a reflexdo e a intervencédo
em questdes educacionais. (SILVA & GASPAR, 2018, p. 206)

Diante das reflexdes tedricas sobre os estagios e os trechos das entrevistas concedidas
por estudantes e egressos, pudemos constatar que o estagio supervisionado tem papel de
extrema importancia para a formacao porque proporciona a vivéncia dos/as licenciandos/as no
ambiente escolar. Esse dado reforca a leitura que fizemos na analise documental ao
afirmamos que a prética, no curriculo da licenciatura em Histdria da UFPE, apareceu muito
mais enquanto objeto do campo tedrico do que como concretizacao de experiéncias.

Somadas as experiéncias dos estagios, dois sujeitos — um estudante e um egresso —
revelaram também que a vivéncia do Pibid foi de fundamental importéncia para sua formacgéo
docente. O Pibid é um programa do governo federal (2007) que oferece bolsas de iniciacdo a
docéncia a estudantes de cursos presenciais de licenciatura. O Programa visa estreitar os

vinculos entre os/as os professores/as em formacéo e as escolas publicas®®.

Estagio é o mais importante [componente curricular] porque quem ndo tem
prética, vai a pratica.

Essa relagdo [teoria-pratica] eu sO consegui enxergar ela caminhando na
cadeira de estagio junto com o PIBID porque ai a gente discutia muito a
teoria para aplicar na aula. (EST2)

Eu sou um cara que posso dizer que sou privilegiado porque eu experienciei
0s estagios e experienciei também o Pibid, além de uma oportunidade de
docéncia como intérprete de Libras e tudo o mais que oportunizou um
conhecimento antes mesmo da formacdo inicial do que era a docéncia.
(EG2)
Nossa pesquisa ndo tomou como um dos seus objetivos especificos avaliar os impactos
do Pibid na formacdo dos/as licenciandos/as, porém, convem destacar a importancia de tal
Programa por dois motivos considerados importantes. O primeiro diz respeito a leitura de

curriculo do curso de licenciatura em Historia. Dissemos em outros momentos que

®9Para maiores detalhes, acessar www.portal.mec.gov/pibid
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defendemos uma maior presencga dos/as estudantes no ambiente escolar, para além da carga
horéria prevista para os estagios. Um outro aspecto refere-se as contribuicGes que as
Universidades publicas trazem a educacéo basica a partir do didlogo entre escola e institui¢coes
de ensino superior. Diante de programas como este, 0 processo formativo acontece tanto para
os/as licenciandos/as quanto para os/as professores/as supervisores das escolas publicas.

E valido ressaltar que a concepgdo acerca da relagio teoria-pratica analisada nesta
pesquisa estd pautada a partir de experiéncias de um grupo diferenciado de estudantes e
egressos. Sao diferenciados/as porque em ambas as situacdes, 0S sujeitos estiveram imersos
na atividade docente, eram considerados professores iniciantes — no caso dos estudantes,
mesmo sem terem concluido a sua formacdo inicial. Nesse sentido, a escola propicia ao
iniciante experimentar diversas situacdes, além daquelas vividas nos estagios. Os sujeitos
também estavam imbricados a pratica pedagogica — na perspectiva de Souza (2009) — das
instituicdes e, ndo mais como estagiarios, desempenham tarefas de profissional da educacéo.

Eu, por exemplo, estagiei pela Prefeitura do Cabo antes mesmo de pagar
Estagio 1 no CE. Entdo, foi um choque muito grande para mim.

Depois que eu sai do primeiro dia de aula, na realidade, meu primeiro dia
como professor, a diretora me colocou na sala e disse: “oh, esse aqui ¢ o
novo professor...” Eu ndo sabia a minima ideia do que eu iria fazer porque
ndo me foi passado nada, entdo tem aquele choque. Os alunos perceberam,
se aproveitaram. Foi uma coisa meio fora de ordem a minha aula.Tanto que
eu cheguei em casa e pensei: “nunca mais eu volto na sala de aula”. Por que?
Porque o CE tinha me preparado para uma situacgdo... Eu acreditava que
0 aluno era aquele aluno que o CE tanto falava e quando eu fui conhecer na
pratica, na vida, que tipo de aluno era esse, foi um choque! Muito grande!
Entdo, eu acho que tem que melhorar essa realidade de ligacéo entre teoria e
pratica. (EG1) (grifos nossos)

O extrato de fala nos chama atencdo pelo modo como o egresso responsabilizou o
Centro de Educacdo pelas suas auséncias ou insegurangas pessoais. Ele iniciou o estagio
remunerado sem sequer ter cursado o primeiro componente curricular referente aos estagios
supervisionados. EG1 comecou a atividade de regente, mas ndo tinha vivenciado a
experiéncia de ingressar na escola enquanto estagiario para observar as praticas pedagogicas
forjadas nas instituicdes de ensino — objetivo do Estagio 1. Por outro lado, € importante
pensar, a partir da experiéncia narrada pelo egresso, que o contato com a escola somente a
partir da segunda metade do curso — com o componente curricular de Estagio Supervisionado
1 — trouxe alguns prejuizos a formacdo, pois as referéncias de docéncia trazidas da educagédo
basica ndo foram suficientes para orientarem o trabalho dos/as licenciados/as.

Egl iniciou a atividade regente com o0 estagio remunerado por uma secretaria

municipal de educacdo sem que em Seu curso tivesse experienciado maiores aproximacoes
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com a escola. Nao temos como afirmar se componentes curriculares como Didatica,
Fundamentos Psicoldgicos da Educacdo, Gestdo Educacional e Avaliacdo da Aprendizagem
quando por ele cursados, promoveram atividades de campo nas escolas. Esses componentes,
como € sabido, quando ofertados por um/a docente do quadro permanente, costumam,
proporcionar tal atividade, ainda que, no PPC do curso, os referidos componentes néo
apresentem, formalmente, uma carga horaria prética.

N&o afirmamos que a Universidade € responsavel por sanar insegurancas pessoais,
nem que a imersdo na escola desde o inicio do curso seja a confirmacdo de um bom
desempenho por parte do/a professor/a em formacdo. Se assim pensassemos, estariamos indo
de encontro ao pensamento freireano de que “ensinar exige consciéncia do inacabado.”
(FREIRE, 1997, p.28). A consciéncia do inacabamento é que suscita a educacdo, portanto,
estd na base do processo formativo. Partimos da perspectiva de que a formacdo docente é um
ato continuo, portanto ndo existe formacéo docente findada.

O egresso Eg2 também apontou que passou a conhecer a dindmica da escola, enquanto
docente, quando iniciou seu trabalho como professor, antes mesmo de concluir a formacéo
inicial. Diferente de Egl, ndo descreveu uma experiéncia traumatica porque afirmou ter
buscado assegurar-se no dominio do debate tedrico para conduzir sua pratica. Aproximou-se,
portanto, do que Freire (1997) chama atencdo para a necessidade da préatica reflexiva, caso
contrario, ela vira “ativismo”.

Eu ja trabalhava na [durante] formacdo inicial como docente e como
professor de Libras, especificamente, entdo, é... eu pude conhecer ali a
dinamica da sala de aula, como era necessario trabalhar naquele espaco e
durante a formacdo eu fui pegando, abstraindo o que a disciplina tinha de
tedrico e de é... abstrato, ou seja, 0s conhecimentos das teorias e sabendo
onde era pertinente quando usar, quando refutar. Entdo, eu acredito que
minha formacao tedrica, ela tenha sido bem sélida porque eu soube fazer o
uso de abstracdes.

(...)

Ter uma preparagdo é muito importante porque sendo a gente pode ndo saber
e se sentir acuado de certa forma, por estar sem 0 preparo necessario para ta
conduzindo aquele momento. Entdo, os saberes pedagdgicos atuam ai, desde
o inicio, na relagdo com o colega, na relagcdo com o aluno, na relacdo com os
funcionarios... no momento da pratica docente, entéo.

Quando a gente vai explicar um contetdo ao aluno... a forma de chegar; a
forma como a gente planeja também... entdo, no momento do planejamento,
tem que ta ali o nivel do aluno, o pensamento: “sera que ele vai conseguir
concluir essa atividade?” “Sera que eu ndo vou ta pegando um pouco pesado
com essa turma?” Entdo, esses saberes estdo circundantes ali para que a
gente possa decidir melhor, tomar as melhores decisdes na nossa prética.
(EG2)
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O relato do egresso apontou para a importancia dos saberes da formacdo pedagogica.
Apareceram, portanto, como horizontes para nortearem as praticas docentes. E importante
perceber que, mesmo tecendo criticas ao modo como a relacéo teoria-pratica era tratada no
Centro de Educacdo, os sujeitos acabam por revelar a importancia dos saberes referentes ao
campo educacional. “N&o adianta eu empurrar o contelldo nos meninos, nos alunos, e ndo ver
um retorno. Entdo, eu tenho que saber usar o que eu aprendi das préaticas pedagdgicas no
Centro de Educacdo para tentar aplicar de uma forma melhor para que eles compreendam o
assunto e o contexto.” (EG1) (grifos nossos)

A estudante Est3 também ressaltou:

A gente quando ta em sala de aula, a gente ndo consegue apenas trabalhar
com contetido sem fazer uso do que a gente aprendeu nas disciplinas de
educacdo. E também o contrério (sic) porque, por exemplo, nas disciplinas
de Historia que a gente vé muito conteudo, a gente precisa das de educacao
para didatizar esse contetdo para passar para os alunos. (EST3) (grifos
N0ssos)

Os sujeitos da pesquisa relataram suas experiéncias nos estagios e em suas atividades
docentes a partir da mobilizacdo de saberes. Identificamos, portanto, a ideia de Tardif (2002)
na qual explica que o/a docente mobiliza e prioriza seus diversos saberes a depender da
situacdo em que se encontre. A relacdo e possivel hierarquizacdo dos saberes na formacao de
professores/as e em sua préatica é tema importante quando tratamos da relacdo teoria-pratica,

porém também pode fundamentar o debate acerca da relagdo ensino-pesquisa.

5.2.3 Concepcoes acerca da relacdo ensino-pesquisa na formacao docente

As concepgdes acerca a relacdo ensino-pesquisa ndo apareceram de forma mais
evidente quanto as tematicas da identidade propria e da relacdo teoria-pratica, porém ganhou
certo destaque quando os sujeitos eram questionados sobre: a) 0s momentos de mobilizacédo
de saberes em suas praticas; b) os momentos em que exerciam as atividades de pesquisa. A
analise sobre esta tematica configura-se como parte do caminho para analisarmos o que
Cunha (2001; 2006; 2011) denomina como objetivo central das universidades: a
indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensao.

De acordo com a autora:

Os Cursos de Licenciatura ndo se definem apenas pelo curriculo explicito
que adotam nem pelas énfases em conteldos especificos que ministram.
Muito mais do que isto, eles revelam vis6es de conhecimento, de educacéo e
de pratica pedagogica. E tudo indica que estes valores presentes e manifestos
na préatica cotidiana sdo elementos de formagdo muito mais poderosos do que
0s contetdos desenvolvidos. As tradicionais dicotomias entre sujeito e
objeto, contetdo especifico e matérias pedagogicas, saber e saber fazer,
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ciéncias naturais e ciéncias sociais, teoria e pratica, mesmo que negadas no
campo discursivo dos docentes, revelam-se com intensidade assustadora na
formacdo dos licenciandos, porque vao construindo 0s constructos
imaginarios sobre os quais sua futura docéncia se alicercard. (CUNHA,
2001, p.104)

No caso dos estudantes e egressos entrevistados, eles/elas compartilharam a formacéo
inicial com as experiéncias de sua pratica docente. Isto significa que iam construindo alicerces
para sua docéncia tanto no contato com a universidade quanto na sala de aula da educacéo
bésica. As leituras sobre sua realidade estiveram permeadas pelo debate tedrico com que
entravam em contato, sobretudo a partir do que propunham os componentes curriculares da
formacdo pedagdgica. Quando questionado sobre os momentos de mobilizacdo e utilizacdo
dos saberes disciplinares, o egresso EG1 indicou:

Basicamente quanto eu t6 preparando aula e vou dar aula, acho que € isso, 0
gue é interessante é que a gente vé um contedo no livro que a escola tem,
tanto publica quanto privada, algumas informagdes ndo concordo muito ou
acho desatualizado. Entdo, nesse momento, a gente consegue identificar
essas informagdes desatualizadas e consegue corrigir para o aluno. Eu acho
que é o principal momento que a gente usa na nossa pratica, né? E quando
vai dar aula, preparando aula. (EG1)

De acordo com a perspectiva de Souza (2009), afirmamos que a pratica de ensino —
que se materializa nas situacdes de ensino-aprendizagem — é uma das esferas que compde a
pratica docente, e esta, a pratica pedagdgica. Vemos que os saberes disciplinares ocupam
papel central nas situacdes de ensino-aprendizagem, mas, ainda assim, precisam estar
permeados pelos saberes pedagdgicos tendo em vista estarem a servigo dessa relacdo. Sobre a
relacdo entre saberes disciplinares e pedagdgicos, a estudante Estl disse que “essas
disciplinas de Historia, na verdade, me deram poucas contribui¢cdes na Educacdo em relacéo
ao ensino na rede privada ou publica. As contribuicdes foram apenas tedricas sobre os
contetidos, mas nada que envolvesse também as questdes da educacgdo.” (EST1)

O egresso Eg2 apontou que os saberes da formacgdo pedagdgica permeavam toda a sua
pratica docente porque, mesmo identificando dicotomia entre eles no seu processo formativo,
o licenciado construia uma articulacdo fundamentada no debate tedrico e em suas
experiéncias. Ou seja, no seu relato, o sujeito nos mostrou o que diz Tardif (2002) sobre o
papel de améalgama exercido pelos saberes da experiéncia.

Os saberes da area de educacdo, por sua vez, eles estdo presentes em todo
momento que a gente t& na escola, que a gente ta trabalhando, que a gente ta
com os alunos. Entdo, no momento em que a gente entra na escola... 0s
olhares, a forma da relacdo, como a gente fala com os companheiros. Isso
tem uma dindmica, uma regularidade. Entdo, esse saberes da area
pedagbgica atuam desde esse principio do trabalho do dia a dia do trabalho
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do professor até 0 momento em que a gente entra na sala de aula, que a gente
consegue chegar no aluno, de conversa com o aluno, com a metodologia que
a gente escolhe para trabalhar... (EG2)

O egresso trouxe a importancia dos saberes da formacgdo pedagdgica, para além das
relacbes de ensino-aprendizagem. Destacou o campo da educagdo como uma éarea de
conhecimento que também lida com as relagdes interpessoais no interior da escola. De acordo
com Freire (1997b):

A prética educativa, pelo contrério, € algo muito sério. Lidamos com gente,
com criancas, adolescentes ou adultos. Participamos de sua formacéo.
Ajudamo-los ou os prejudicamos nesta busca. Estamos intrinsecamente a
eles ligados no seu processo de conhecimento. Podemos concorrer com
nossa incompeténcia, mé preparagéo, irresponsabilidade, para o seu fracasso.
Mas podemos, também, com nossa responsabilidade, preparo cientifico e
gosto do ensino, com nossa seriedade e testemunho de luta contra as
injusticas, contribuir para que os educandos vdo se tornando presencas
marcantes no mundo. (FREIRE, 1997b, p. 32)

A auséncia de didlogo entre os dois saberes em questdo, apontaram para a manutencao
de um perfil bacharelizante nas praticas curriculares, especialmente dos/as docentes do
Departamento de Historia. Esta situagdo foi identificada nas entrevistas com os/as
professores/as, agora esta sendo endossada pelos/as estudantes e egressos do curso.
Certamente, este aspecto incidiu na concepcao construida pelos/as licenciandos/as de que o
CFCH seria 0 espago de pesquisas e teorias, enquanto o Centro de Educacdo, o0 espago de
lidar com a prética e a aplicabilidade das teorias. “As vezes, os professores se atentam a
pesquisa e nem sempre o conteldo eles sdo trabalhados de forma que tenha aplicabilidade nas
salas de aula.” (EST3)

O perfil bacharelizante em torno da construcdo dos saberes disciplinares também foi
apontado por Eg2:

Outras disciplinas mostram claramente um viés de um de um professor
universitario e de um programa preparado para mostrar pesquisa de
professores, para eles mesmos falarem o quanto eles sdo bons na area da
pesquisa historica e ai faltou um pouco daquele tato para lidar, justamente,
com as necessidades que a gente tem que € a de poder se apropriar daquele
saber e ressignificar ele para trabalhar dentro de sala de aula com alunos e
etc. (EG2)

A presenga da pesquisa histérica marcou fortemente a formacdo dos/as
licenciandos/as. Ndo é a toa que alguns reproduziram o discurso dos/as docentes do
Departamento de Historia de que o curso, mesmo sendo de licenciatura, deveria priorizar

objetos historiograficos nas investigacfes. Como ja foi apontado na se¢do das entrevistas com

docentes, hd um aparente desconhecimento dos/as professores/as externos ao Centro de
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Educacdo sobre as pesquisas produzidas neste espagco. A docente P.CE2 afirmou que “cles

ndo sabem que nods fazemos pesquisa. Acham que passamos o dia cortando cartolina.”
(P.CE2)

No capitulo metodoldgico, apresentamos um breve perfil dos sujeitos por noés
entrevistados. Nele, vimos que o egresso identificado como Eg2 era estudante do curso de
mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da UFPE. Esta condigdo permitiu,
talvez, a Eg2 tracar uma andlise diferenciada, se comparado aos demais, sobre a relagédo
ensino-pesquisa ja que tinha o campo da Educacdo como campo de construcdo de seu objeto
investigativo.

Eu tinha colegas meus que falavam que ndo imaginavam porque a gente
tinha que pesquisar pra ser docente. Entdo isso é algo que me marcou muito
durante minha formac&o inicial: por que ndo pesquisar na docéncia?

Meu colega chegou, no final do curso, e dizia pra mim que nao entendia que
a gente tava fazendo trabalho de pesquisa e néo trabalho de docéncia, que ele
queria um trabalho de docéncia como se a pesquisa fosse apartada. (EG2)

A distancia entre ensino e pesquisa também foi apontada por Estl, especialmente
porque quando falou de pesquisa, remeteu a pesquisa historica:

Eu consigo enxergar a pesquisa assim: a pesquisa € 0 ensino um pouco
distantes. Porque o que é produzido, por exemplo, dentro da UFPE ndo
chega facilmente nas escolas pros professores onde é ensinado. E meio que o
conhecimento que é produzido na Universidade, ele fica la dentro dela
mesmo. Ele ndo vai para o publico em geral. Entdo, eu acho que o0 ensino e a
pesquisa estdo um pouquinho distantes. (EST1)

Sobre a no¢do de pesquisa relacionada ao campo da Histdria, o egresso Egl revelou:

Logo no inicio, quando eu comecei a dar aula, eu ndo tinha muito costume
de pesquisar. E o inicio da carreira, né? Colégio publico nio cobrava muito,
entdo, ndo tinha esse costume de pesquisar. Eu achava também que nao
era tdo necessario; que o assunto ja tinha pronto no livro e era isso que a
escola fornecia para gente. Mas, quando fui para rede particular, eles ddo
incentivo bem maior pra vocé pesquisar sobre o assunto antes de dar aula,
até mesmo eles pagam uma porcentagem de pesquisa. (EG1) (grifos nossos)

Os trechos das entrevistas de Estl e Egl indicam o qudo distante 0s sujeitos estavam
da compreensdo de que a docéncia também envolve atividade de pesquisa, especialmente de
questdes educacionais. Nao somente pesquisas produzidas nas Universidades, como ressaltou
a estudante, mas as pesquisas que sdo produzidas no chdo da escola. Ou seja, certamente nao
existe uma producdo epistemologica a partir da pratica, como aponta Tardif (2002). Nesta
mesma perspectiva, o estudante Est2 afirmou:

Hoje, sobre pesquisa, eu estou um pouguinho receoso porque... porgue, em
principio, quis fazer mestrado em Historia, e quando eu descobri as nuances
do departamento, eu me afastei da pesquisa. S6 que ai eu t6 retomando a
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pesquisa SO que pesquisa que eu possa aplicar em sala de aula ou que sejam
pesquisas que eu possa aplicar de alguma forma no ensino, no ensino de
forma geral, seja 0 ensino huma parte de politicas publicas ou na parte de
sala de aula. Para mim, agora, a pesquisa so faz sentido se eu for aplicar ou
no &mbito publico ou no &mbito da sala de aula. Eu acho que é dessa forma
gue eu enxergo a relacdo de pesquisa e ensino. (EST2) (grifos nossos)

A concepgdo abordada por Est2 nos chamou atencdo por indmeros aspectos. O
primeiro refere-se ao que ele identificou como um “afastamento da pesquisa”. E importante
ressaltar que, no momento em que realizamos a entrevista, o estudante estava no processo de
producdo do seu TCC e cursava componentes curriculares da formacao pedagogica. Ou seja,
mesmo nesta condicdo, afirmou ter se afastado da pesquisa pelo fato de ter criado um
distanciamento com o Departamento de Histéria. Em seguida, afirmou que retomou a
pesquisa, mas somente aquelas que tenham uma funcao aplicacionista.

As percep¢des anunciadas nesta secdo nos mostraram que a relagdo ensino-pesquisa
esteve fragilizada na formac&o de professores/as de Histdria da UFPE, sobretudo nos espacos
do Centro de Educacéo. E possivel perceber que o centro ndo era compreendido como locus
de producdo de conhecimento. Esta compreensdo ndo foi construida apenas por um senso
comum que enxerga a escola e as instituicdes educacionais como meras reprodutoras, mas
também indicam a auséncia da relagdo na prépria pratica pedagdgica dos/as formadores/as
responsaveis pela formacao pedagogica dos/as licenciandos/as.

5.3 FAZENDO UMA SINTESE...

As entrevistas realizadas com professores/as do Departamento de Histéria e do Centro
de Educacdo, com funcionario do corpo técnico-administrativo, com estudantes dos periodos
finais e egressos do curso permitiram-nos construir um cenario das préaticas vivenciadas no
curso de licenciatura em Historia a partir da reforma curricular. O primeiro aspecto que
merece destaque é a diferenca entre os projetos formativos em disputa. De um lado, docentes
do Departamento de Histéria contrarios a ampliacdo da carga horaria referente a formacéo
pedagogica. Do outro, docentes do Centro de Educacdo defendendo a nocdo de uma
identidade prépria para o curso de licenciatura.

O fim da organizacdo curricular, baseada no “modelo 3+1”, levou docentes do
Departamento de Historia a identificarem prejuizos na formacao dos/as licenciandos/as, pois 0
objetivo principal do curso seria o de formar “professores/as historiadores/as”. Ou seja, o
curso de licenciatura deveria aparecer como complementar ao bacharelado. Numa outra

perspectiva, as docentes do Centro de Educagdo compreenderam a reforma curricular como
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um ganho a formacdo de professores/as ja que a formacdo destes profissionais possui
particularidades e ndo deve estar atrelada a qualquer outro tipo de formacéo.

Em decorréncia de seus projetos formativos, os docentes do D.H mantinham praticas
curriculares atreladas ao perfil bacharelizante; procedimento este que dificultava a construcéo
da identidade propria do curso de licenciatura porque conservava a perspectiva de que o
campo da Histéria ndo precisa relacionar-se com o campo educacional. No entanto, o perfil
proposto pelos/as docentes do Departamento de Historia foi posto em xeque quando
analisamos os depoimentos de estudantes e egressos.

Para eles/as, a formacdo pedagdgica ganhou destaque em todo processo formativo,
pois € ela a responsavel por tratar das questdes referentes a escola, especialmente as questdes
do ensino-aprendizagem. Em contrapartida, revelaram que a formacéo pedagdgica carecia de
maior conexdo com o ambiente escolar, o que levou a compreenderem a relacédo teoria-préatica
como um hiato e ndo como uma unidade. A relagdo ensino-pesquisa foi igualmente vista
como dissonante, pois, segundo o entendimento da maioria dos/as entrevistados/as, a
Universidade € vista como centro produtor de conhecimento, ja a escola cabe a reproducédo
dos mesmos.

As distancias entre teoria e préatica; ensino e pesquisa na compreensdo dos/as
estudantes e egressos sinalizaram grandes desafios a serem enfrentados ap6s a reforma
curricular. A relacdo ensino-pesquisa foi considerada aspecto de maior preocupacdo entre
os/as docentes; enquanto estudantes e egressos apontaram para a relacdo teoria-pratica. A
Universidade estaria, portanto, diante da necessidade de (re)pensar a materializacdo dessas
relacOes a partir de sua proposta curricular.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa inscreveu-se na formacgéo de professores/as para o magistério na educacao
basica que realizava uma universidade publica federal, na area das Ciéncias Humanas, em um
contexto de reforma curricular. As exigéncias de adequacao curricular a que se viu instada a
Universidade Federal de Pernambuco por forca da aprovacdo, em nivel nacional, de diretrizes
curriculares para cursos de licenciatura, de graduacdo plena, levou a um amplo processo de
discussdo, do qual participaram docentes e gestores/as universitarios/as de cursos de
diferentes centros académicos, seguido de aprovacéo, pelos colegiados superiores da mesma
universidade, de novo marco regulatorio que estabeleceu normas para a reforma dos
curriculos.

Ao longo do processo de discussdo, a formacgdo pedagdgica evidenciou-se como um
ponto de tensdo entre os sujeitos implicados na reforma curricular, por sua posicao estratégica
e crucial para a delimitacdo da identidade dos cursos. Posi¢Oes divergentes e até mesmo
antagbnicas se confrontaram em um cenario pouco permeavel e pouco receptivo as ideias
pedagogicas. Considerando que as concepg¢des que constroem um sujeito de objetos, coisas,
relacOes e experiéncias sdo guias de suas préaticas no e sobre 0 mundo, passamos a nos indagar
sobre quais eram as concep¢des de formacdo pedagodgica que detinham os sujeitos envolvidos
— docentes, discentes, egressos, funcionario técnico administrativo - no processo de reforma
curricular de cursos de licenciatura da instituicdo universitaria selecionada como campo de
investigacdo. Neste contexto, e tendo em vista tais considera¢Oes, a pesquisa teve como
objetivo geral compreender concepgdes de formacgdo pedagogica do/no curso de licenciatura
em Histéria da Universidade Federal de Pernambuco a partir da sua reforma curricular de
2012.2.

Para atingirmos ao objetivo de identificar, primeiramente, concepcdes sobre formagao
pedagdgica de professores/as expressas em marcos legais que regulam diretrizes curriculares
de cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, diretrizes do curso de Historia, recorremos a
analise documental como procedimento metodoldgico bésico, utilizando-nos da analise
tematica categorial como técnica de analise das informacgdes. Os marcos ganharam concretude
em pareceres e resolugdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), homologados pelo
MEC, bem como em resolucgdes do Conselho Coordenador de Ensino Pesquisa e Extensdo da
UFPE que normatizam diretrizes para a reforma curricular dos cursos de licenciatura e em

Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC) de Licenciatura em Historia da UFPE.
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Os documentos revelaram que h& duas perspectivas de formacdo de professores/as
contidas no corpus documental. Os textos legais que trataram especificamente do curso de
Histdria preservaram a nogdo do curso de licenciatua como espaco formativo dependente e
subalterno ao curso de bacharelado. De sua parte, os documentos que regularam a organizagéo
e funcionamento curricular dos cursos de licenciatura, de maneira geral, destacaram a
relevdncia da formagdo pedagdgica enquanto nucleo estruturador desses cursos,
reconhecendo-o0s como marca distintiva da construcdo de sua identidade propria.

As diretrizes publicadas no inicio dos anos 2000 que puseram em xeque o histérico
“modelo 3+1” de forma¢ao docente, indicaram a formagdo pedagégica desde o inicio do
curso, pautada pela unidade indissocidvel das relagcBes entre teoria e pratica e ensino e
pesquisa. Outra caracteristica relevante dessas diretrizes foi a indicacdo da nocdo de
“competéncia” como eixo central para a constru¢do de novos curriculos de cursos de
licenciatura. A perspectiva de formacao por competéncia estava fundamentada na ideia de que
era necessario voltar-se para as aprendizagens do “saber-fazer”, por meio de uma abordagem
utilitaria e operacional do conhecimento.

No caso especifico do curso de Licenciatura em Histéria da UFPE, vimos que a
separacdo em relacdo ao curso de bacharelado efetivou-se de maneira formal. O PPC revelou
caracteristicas de um curso fortemente marcado pelo modelo bacharelizante, cuja concepgéo
expressou-se em alguns trechos do documento onde o curso de licenciatura foi identificado
com de menor valor em relacdo a outra “habilitacdo”. O PPC indicou ainda, como objetivo
principal do curso, a formacdo de sujeitos para o dominio de conhecimentos histéricos e
habilidades da pesquisa historica. Tendo em vista tal objetivo, o curso preservou um tronco de
componentes curriculares comum tanto a licenciatura como ao bacharelado, organizacao
curricular entendida como garantidora de qualidade na formacao de professores/as.

A pesquisa visou também analisar o que pensavam sujeitos participantes da reforma
(dentre eles/as, conceptores/as do Projeto Pedagdgico do Curso) e docentes que vivenciavam
o curriculo reformulado, do curso de Licenciatura em Historia da UFPE, sobre o contexto da
reforma e o perfil (1113-1) que dela resultou. O referido objetivo especifico foi contemplado
a partir de entrevistas realizadas com docentes do Departamento de Historia, com funcionario
do corpo técnico-administrativo do mesmo departamento e com docentes do Centro de
Educacéo.

As narrativas de docentes do curso e do funcionario do corpo técnico administrativo
do Departamento de Histéria (DH) desvelaram uma concepcdo de que os saberes disciplinares

do campo da Historia sdo mais valiosos do que os saberes da formacéo pedagdgica. Embora
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tenham reconhecido a importancia do debate de temas educacionais no curso de licenciatura,
consideraram que eles desempenham um papel complementar em relacdo aos conteudos
historicos e historiograficos. Em sentido divergente, as docentes do Centro de Educacdo,
participantes da pesquisa, apontaram a importancia da formacao pedagogica desde o inicio do
curso como um aspecto relevante para que se possa construir, no curso de licenciatura,
autonomia e identidade prdpria em relacdo ao bacharelado.

A relacdo ensino-pesquisa também ganhou destaque na analise de docentes e do
funcionario do corpo técnico administrativo. Novamente, houve divergéncias entre os sujeitos
da pesquisa que testemunharam sobre o curriculo do curso e o processo de reforma. Os
distanciamentos eram nitidos no que concerne as compreensdes daqueles/as vinculados ao DH
e ao do CE. No caso dos/as docentes do DH/CFCH, a pesquisa € uma atividade propria do
campo da Histéria e a ele deve cingir-se quando se trata de desenvolver atividades de
investigacdo com estudantes em formacao de professor/a. O ensino foi compreendido como
uma categoria da responsabilidade exclusiva do Centro de Educagdo. Segundo os/as
professores/as de Histdria, o objetivo do curso seria formar um/a “professor/a historiador/a”,
entendido/a com aquele/a em que se construiu uma solida formacdo em termos de saberes
disciplinares do campo da Historia.

A nogdo de “professor/a historiador/a” esteve ancorada, primeiramente, na ideia de
que o prestigio do curso de Histdria decorria do bacharelado. Além disso, tal ideia corrobora
com o que dissemos anteriormente sobre a perspectiva de que a pesquisa s6 vinha a acontecer
se incidir sobre objetos histéricos. Entre os sujeitos vinculados ao Departamento de Histdria,
ndo houve mencdo quanto a possibilidade de se realizar pesquisa sobre problemas
educacionais, invisiblizando-se assim o papel dos saberes pedagdgicos na formacdo do/a
professor/a de Historia.

As docentes do CE, por sua parte, apontaram a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa como condigdo fundamental para a formacao de professores/as. Todavia, reiteraram
gue a marca distintiva do curso de licenciatura é a pesquisa educacional. Isso quer dizer que
se 0 curso esta situado no campo da Educacéo, este deve ser o campo de pesquisa dos/das
docentes em processo formativo.

Estudantes e egressos do curso também compuseram o corpo de sujeitos participantes
entrevistados pela pesquisa. O procedimento buscou atender a necessidade de analisar como
egressos e estudantes dos periodos finais do curso de Licenciatura em Historia da UFPE,
ingressantes no perfil n°1113-1, aprovado pela reforma de 2012.2, concebiam a formagéo

pedagdgica proposta pelo curriculo. Questées mais relevantes apresentadas por este grupo de
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sujeitos disseram respeito a constru¢do de uma identidade préria do curso, a relagdo teoria-
pratica na formacao docente, bem como a relagcéo ensino-pesquisa.

Sobre a identidade propria do curso, percebemos que antes de ingressarem no curso de
formacéo inicial e de iniciarem os estagios curriculares supervisionados, os/as estudantes e
egressos tinham os saberes da area de Historia como referéncia identitaria. A escolha pela
licenciatura em Histdria decorreu bem mais da preferéncia pela disciplina de Historia, dada a
vivéncia escolar com a disciplina no Ensino Médio, do que com base no interesse pela
carreira docente. Percebemos que, a medida que 0s sujeitos avangavam no curso em direcao a
formacdo pedagogica e a uma maior aproximacgdo com as escolas, a sua leitura em relacdo ao
curso sofria modificagdes, passando a melhor compreender a relevancia dos saberes do campo
pedagdgico.

Os egressos e estudantes por nos entrevistados/as possuiam experiéncia com a
atividade docente — além dos estagios de regéncia — antes mesmo de concluirem a sua
formagc&o inicial. E por tal condi¢do que tenham, talvez, apontado a relagdo teoria-pratica
como aspecto mais problematico do curso. Segundo esses sujeitos, havia um distanciamento
entre 0 que se estudava no Centro de Educacdo e 0 que se experimentava na realidade das
escolas, principalmente nas escolas publicas. Ao nosso ver, o hiato entre teoria e prética, que
discentes e egressos reclamaram, decorre de uma compreensao da relacdo baseada numa visdo
aplicacionista. Concomitante a isso, havia as fragilidades do CE enquanto centro de formacéao.
O CE tem alocado, ao longo das ultimas décadas, uma grande quantidade de professores/a
substitutos/a em turmas de licenciatura, ai compreendidas as do curso de Historia, cuja
maioria ndo possui experiéncia como docente na educacdo superior, inclusive com a formacéo
de professores/as, o que desvela um cenério deficitario quando nos voltamos para o grupo de
formadores/as.

Um outro objetivo da pesquisa consistiu em mapear tensfes, embates, mudangas e
permanéncias do/no curriculo, em especial da/na formacdo pedag6gica ofertada pelo curso de
Licenciatura em Historia, que se reproduziu desde o processo da reforma resultante em
2012.2. ldentificamos que o curso de licenciatura em Historia levou mais de uma década para
efetivar sua reforma curricular, de modo a adequa-lo as DCN’s editadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo em 2002, e pelas normas reguladoras do Conselho Coordenador de
Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPE, esta de 2008.

A justificativa para que um periodo tdo extenso tivesse decorrido pode ser atribuida ao
cenario de disputa que se desenhou para que um novo curriculo para a licenciatura fosse

construido e a reforma implementada. Constatamos que projetos formativos distintos nédo
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mediram forgas em varias instancias, porém o poder do aparato legal teria pesado de forma
decisiva para que um novo PPC do curso fosse construido e dele brotasse uma nova proposta
de formacdo pedagdgica.

Podemos afirmar que a reforma trouxe avancos significativos para a formacéo docente
j& que, formalmente, superou aquela pautada no “modelo 3+1”. Ainda assim, professores/as
do Departamento de Historia resistiam, insistindo em manter vivas praticas curriculares
baseadas na formacdo de bacharéis. O cenario restituido a partir das informagGes colhidas
revelou ainda havia falta de uma maior articulacdo entre o campo da Historia e 0 campo da

Educacdo na formacdo do/a professor/a de Histéria da UFPE.

Diante dos resultados expostos com base nos objetivos especificos, consideramos
importante acrescentar algumas consideracdes pontuais:

e A formacédo docente é um processo institucional de extrema complexidade tendo em vista
que um de seus maiores desafios esta na construcdo de um curriculo pautado no principio
da articulacdo entre diversos saberes, especialmente, entre os saberes disciplinares e 0s
saberes pedagdgicos;

e No caso do curso de licenciatura em Historia da UFPE, existe a necessidade dos/as
estudantes ampliarem 0s vinculos com as escolas campo de estagio e/ou outras
instituices de educacdo;

e Mesmo com as criticas a formacdo pedagdgica promovida pelo Centro de Educacao,
estudantes e egressos/as apontaram-na como a esfera mais importante do seu processo
formativo, pois com o0s saberes que construiram a partir das praticas vivenciadas
passaram a entender a complexidade da préatica pedagdgica docente na educacdo basica.

A partir dos dados analisados e dos achados que se encontram descritos nesta sintese final,
consideramos que se confirma a hipdtese inicial. Por tal razdo, afirmamos a tese, que
formulamos nos seguintes termos: a reforma curricular do curso de licenciatura em Histdria
da UFPE, efetivada em 2012.2 com base na legislacdo pertinente e no debate social e
académico, foi permeada por tensdes e disputas, as quais expressaram concep¢oes divergentes
dos sujeitos nela implicados sobre a formacdo de professores/as e, em especial, sobre a
formacéo pedagdgica.

A formagdo pedagogica do curso de licenciatura em Historia da UFPE ainda que tenha sua
composigdo sido concebida em acordo com o que instituem as DCN’s da formagdo de
professores/as para 0 magistério na educagdo basica, mantinha aproximagfes com um perfil

de formagdo de natureza bacharelizante, em um cenério de embate em que se confrontavam
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uma posicgao favoravel a radicalidade da identidade propria de um curso de licenciatura e uma
posicao que defendia a conservacdo da subsuncao da licenciatura pelo bacharelado.

Por tais razdes, 0 processo da pesquisa levou-nos a suscitar novos questionamentos. A
aproximacgdo com o0 objeto, 0s sujeitos e 0 campo de investigacdo remeteu-nos, enquanto
pesquisadores/as, a nos colocar diante de novas questdes que necessitam ser enfrentadas.
Apresentamos aqui alguns questionamentos que permearam 0 processo de realizagdo desta
pesquisa e que podem ser consideradas como desdobramentos norteadores para novos
estudos:

¢ Que mudancas e permanéncias, em relacdo ao perfil 1113-1, poderdo ser percebidas no
curriculo que resultard da nova reforma que se anuncia, sendo esta baseada na
Resolucdo CNE/CP n°2/2015?

e Ha diferencas entre as concepc¢des que constroem sujeitos formados sob a égide do
perfil 1112-1 e as de sujeitos formados pelo perfil 1113-1 acerca de sua formagéo
pedagdgica?

e Quais as concepgdes acerca da formacdo pedagdgica formulam docentes e discentes
dos demais cursos de licenciatura da area das Humanidades, vinculados ao Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas da UFPE?

e Quais as contribuicbes do Pibid para a formacdo pedagdgica de licenciandos/as
bolsistas e de professores/as supervisores/as?

As consideracfes e as questdes construidas como desdobramentos da pesquisa mostram-
nos a importancia de pensarmos a formacéo inicial docente ndo de forma pontual, individual,
mas como integrante de uma cadeia formativa. Um curso de licenciatura tem como objetivo
central a formacdo para o magistério para a educacdo basica, mas a partir de suas praticas, a
formagdo que propde realizar também incide sobre professores/as formadores, docentes
supervisores de estagio e estudantes das escolas campo de estagio. Junto a isto, a analise da
formacdo de professores/as de Historia, ofertada pela Universidade Federal de Pernambuco,
levou-nos a desenhar um cenario que apresentou particularidades do curso em questdo, mas
também nos situou no debate relativo tanto as politicas educacionais como as praticas
pedagdgicas em contextos mais amplos, reforcando a perspectiva de interlocucdo entre as

esferas micro e macro da Educacao.
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ANEXO A
MATRIZ CURRICULAR — LICENCIATURA EM HISTORIA (UFPE)
PERFIL 1113-1

PERIODO: 1°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL [ CREDITOS
HI547- HISTORIA DO BRASIL COLONIA OBRIG 60 0 60 4.0
PRE-REQUISITO: Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI245
HI245- HISTORIA DO BRASIL 5
EMENTA: A DISCIPLINA ABORDA A INSERCAO DO BRASIL NO MUNDO OCIDENTAL SOB A EGIDE DO ANTIGO REGIME, OBSERVANDO OS
INSTRUMENTOS E MEIOS DE COLONIZACAO QUE DEFINIRAM O PERFIL E AS RELACOES SOCIAIS NO BRASIL NO PERIODO
COLONIAL. TEM POR BASE O CONHECIMENTO HISTORIOGRAFICO PRODUZIDO SOBRE ESSA TEMATICA.
HI552- HISTORIA DOS IMPERIOS PORTUGUES E ESPANHOL | OBRIG 60 | 0 | 60 4.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horéaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI257
HI257- CIVILIZACAO IBERICA 1
EMENTA: A DISCIPLINA HISTQRIA DOS IMPEFEIOS PORTUGUES E ESPANHOL PROPOE UMA REFLEXAO SOBRE o PERiODQ DAS
NAVEGACOES MARITIMAS E EXPANSAO DOS REINOS IBERICOS, ASSIM COMO, PRETENDE ENFOCAR QUESTOES HISTORICO-
GEOGRAFICAS AMPLIANDO O OLHAR CARTOGRAFICO SOBRE AS REGIOES DA PENINSULA IBERICA, EUROPA OCIDENTAL,
AMERICA, AFRICA E_ASIA. NA EUROPA OCIDENTAL, A FUSAO DE ELEMENTOS ORIUNDOS DE DIVERSAS CULTURAS ANTIGAS
PERMITIU A ECLOSAO DE UMA NOVA CIVILIZACAO COMBINANDO A HERANCA GRECO-ROMANA COM APORTES DOS POVOS
DITOS #BARBAROS#, REALIZADA NUM CONTEXTO DE DIFUSAO DO CRISTIANISMO COMO RELIGIAO HEGEMONICA. ESTADOS
NACIONAIS FORMAM-SE PROMOVENDO A PRIMEIRA FASE DA EXPANSAO IBERICA COM BASE NA NAVEGACAO E
APROFUNDAMENTO DOS CONHECIMENTOS CIENTIFICOS MEDIEVAIS. A COSTA DA AFRICA, AMERICA E PARTES DA ASIA E DA
OCEANIA PASSAM A SER O FOCO DE NOVOS MERCADOS E BASES DE EXPLORACAO DE NOVAS RIQUEZAS NATURAIS. NOVOS
ESPACOS E CULTURAS PASSAM TAMBEM A TROCAR CONHECIMENTOS. CIVILIZAGOES ANTIGAS COLOCAM-SE COM NOVOS
OBJETOS E FORMAS DE RELACIONAMENTO OPORTUNIZARAM MOMENTOS DE ENCANTAMENTO, DISPUTAS, GUERRAS E
MORTES OS QUAIS, JUNTOS OU SEPARADAMENTE INFLUENCIARAM RECIPROCAMENTE EM ASPECTOS TAO DIVERSOS
QUANTO AS CONCEPCOES DA ORGANIZACAO DA SOCIEDADE, O PAPEL DO ESTADO, IDEIAS RELIGIOSAS E
CIENTIFICAS/CULTURAIS. NA ASIA, CIVILIZACOES COMO A CHINESA, ATINGIRAM UM AUGE DE COMPETENCIA PRODUTIVA,
POLITICA E DE REFINAMENTO CULTURAL. TRABALHOS DE VARIAS ESCOLAS HISTORICAS PERMITEM EVIDENCIAR, NESTES
DIVERSOS ESPACOS, OS RESPECTIVOS PONTOS DE VISTA DOS ATORES HISTORICOS, SEJAM ELES COLONIZADORES, OU
NAO. A DISCIPLINA HISTORIA DOS IMPERIOS PORTUGUES E ESPANHOL TRAZ, PORTANTO, COMO DEBATE TEXTOS E
INTERPRETACOES DA HISTORIOGRAFIA NUMA PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR.
FL526- HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE - FILOSOFIA [ OBRIG | 30 | 0 | 30 | 2.0
PRE-REQUISITO: Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: DISCIPLINA DIRECIONADA PARA A PROBLEMATIZAQAO DA RELAQAO ENTRE HISTORIA E FILOSOFIA. NESTE SENTIDO,
EMBORA NAO DEIXE DE CONSTAR ENTRE SEUS OBJETIVOS A DISCUSSAO SOBRE AS ESPECIFICIDADES DAS REFERIDAS
AREA, A PRINCIPAL ORIENTACAO DA DISCIPLINA DEVE SER A DE DESTACAR O QUANTO CADA VEZ MAIS E NECESSARIO O
ESTREITAMENTO DA PRODUCAO HISTORICA COM A DA FILOSOFIA, ATRAVES DO ESTUDO DE AUTORES COMO FOUCAULT E
ADORNO, ENTRE OUTROS.
CG663- HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE - GEOGRAFIA OBRIG 30 | 0 30 2.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Formula: CG242
CG242- GEOGRAFIA HUMANA DO BRASIL 1
EMENTA: DISCIPLINA DIRECIONADA PARA A PROBLEMATIZAQAO DA RELA(;AO ENTRE HISTORIA E GEOGRAFIA. NESTE SENTIDO,
EMBORA NAO DEIXE DE CONSTAR ENTRE SEUS OBJETIVOS A DISCUSSAO SOBRE AS ESPECIFICIDADES DAS REFERIDAS
AREA, A PRINCIPAL ORIENTACAO DA DISCIPLINA DEVE SER A DE DESTACAR O QUANTO CADA VEZ MAIS E NECESSARIO O
ESTREITAMENTO DA PRODUGCAO HISTORICA COM A DA GEOGRAFIA, ATRAVES DO ESTUDO DE AUTORES COMO MILTON
SANTOS E AZIZ NACIB AB# SABER, ENTRE OUTROS.
HI539- METODOLOGIA E PRODUCAO DE TEXTOS OBRIG 60 | 0 60 4.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI475
HI475- INICIACAO A PESQUISA HISTORICA
EMENTA: METODOLOGIAS DA HISTORIA E SUAS PRODUGCOES ESPECIFICAS. HISTORIA: SOBRE A MULTIPLICIDADE DE TEMAS E NOVAS
ABORDAGENS TEORICAS E METODOLOGICAS. HISTORIA: TEXTOS LITERARJOS E JORNALISTICOS. ARTIGOS, MONOGRAFIAS,
DISSERTACOES, TESES E ENSAIOS EM HISTORIA # FORMAS DE ELABORAGAO.
AG008- PRE-HISTORIA [ OBRIG 60 [ 0 60 4.0
PRE-REQUISITO: Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o ha& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI223
HI223- PRE-HISTORIA 1
EMENTA: A DISCIPLINA E UMA INTRODUQAO AO ESTUDO DA HISTORIA DAS SOCIEDADES PALEOLi"I'ICAS E NEOLI’TICAS,’COM ENFASE
NA HISTORIA DOS POVOS AMERINDIOS. COMO INTRODUCAO, OS CONCEITOS BASICOS SOBRE PRE-HISTORIA E
ARQUEOLOGIA, ASSIM COMO UMA RAPIDA ANALISE SOBRE A EVOLUCAO BIOLOGICA DO HOMEM, SERAO CONTEMPLADOS. A
DISCIPLINA SE OCUPARA AINDA DAS TEORIAS SOBRE O POVOAMENTO A PARTIR DA AFRICA, E SOBRE O POVOAMENTO DAS
AMERICAS, ASSIM COMO DA OCUPACAO PRE-HISTORICA DO BRASIL E DAS CARACTERISTICAS DAS POPULACOES
INDIGENAS BRASILEIRAS ATE OS PRIMEIROS CONTATOS EURO-AMERICANOS.
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PERIODO: 2°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL [ CREDITOS
SF451- FUNDAMENTOS DA EDUCACAO OBRIG 60 0 60 4.0
PRE-REQUISITO: Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: INTRODUGAO A ANALISE E DISCUSSAO DO FENOMENO EDUCATUVO, CONSIDERANDO AS RELAGOES ENTRE EDUCAGAO E
SOCIEDADE A PARTIR DE UMA REFLEXAO TEORICA, INSTRUMENTANDO O ALUNO PARA A COMPREENSAO DE SUA
FORMACAO E PRATICA COMO EDUCADOR E PARA O ENFRENTAMENTO TEORICO-PRATICO DAS PRINCIPAIS QUESTOES
RELATIVAS A EDUCACAO BRASILEIRA NUMA PERSPECTIVA CRITICA E TRANSFORMADORA.
HI540- HISTORIOGRAFIA OBRIG 60 0 | 60 [ 40
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: A DISCIPLINA DESENVOLVERA ESTUDOS DE HISTORIA E HISTORIOGRAFIA, PRIVILEGIANDO AS RELACOES ENTRE AS
DIFERENTES ABORDAGENS TEORICAS E METODOLOGICAS DE AUTORES/OBRAS QUE PRODUZIRAM IMPACTOS NA
PRODUGCAO HISTORIOGRAFICA OCIDENTAL, ASSINALANDO OS DESLOCAMENTOS TEORICOS PERCORRIDOS E/OU OS
CAMINHOS METODOLOGICOS COMPARTILHADOS, COMPREENDENDO, NESTE AMBITO, AS REFLEXOES CRITICAS ACERCA
DOS USOS DAS FONTES DOCUMENTAIS. AS NOVAS PERSPECTIVAS HISTORIOGRAFICAS NO TERRITORIO DA HISTORIA
POLITICA, DA HISTORIA SOCIAL, DA HISTORIA CULTURAL, DA HISTORIA INTELECTUAL E DA HISTORIA ECONOMICA MARCAM
0S ESTUDOS CONTEMPORANEOS DA DISCIPLINA.
HI541- HISTORIA ANTIGA OBRIG 90 0 90 6.0
PRE-REQUISITO: Né&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI332 E HI333

HI332 - HISTORIA ANTIGA 1
HI333- HISTORIA ANTIGA 2

EMENTA: o FEN()M~ENO CIVIL’IZAQAO: FATORES E INSTITUIGOES B[\SICAS. GE[\IESE, EXPANSAO, CRISE E DECADENCIA~DAS
CIVILIZACOES DO MEDIO ORIENTE, GRECIA E ROMA. INFLUENCIAS RECIPROCAS E SUA IMPORTANCIA NA EVOLUCAO E
COMPREENSAQO DA HISTORIA MUNDIAL.

HI551- HISTORIA DA AFRICA OBRIG | 90 0 90 [ 60
PRE-REQUISITO: N&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: HISTORIA DA AFRICA: QUESTOES TEORICAS E METODOLOGICAS. A AFRICA ANTES DOS COLONIZADORES EUROPEUS:

SOCIEDADE, CULTURA, POLITICA E RELIGIOSIDADE. A COLON[ZA(;AO EUROPEIA: _TRAFI(;O, ESCRAVIDAO MODERNA E
RESISTENCIAS. O PROCESSO DE DESCOLONIZACAO E A FORMACAO DO ESTADO-NACAO EM AFRICA.

PERIODO: 3°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL | CREDITOS
P0492- FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCA(}AO OBRIG 90 0 90 6.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: ESTUDO DE TEORIAS PSICOLOGICAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO SOCIO-AFETIVO E COGNITIVO E OS PROCESSOS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM NA INFANCIA, ADOLESCENCIA E VIDA ADULTA.PROBLEMATIZAGAO SOBRE AS RELAGOES
ENTRE PSICOLOGIA E EDUCACAO.
HI548- HISTORIA DO BRASIL IMPERIO OBRIG 60 0 | 60 | 4.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI246
HI246- HISTORIA DO BRASIL 6
EMENTA: ESTA DISCIPLINA ANALISA OS FUNDAMENTOS DA FOBMAQAO E CONSQLIDAQAO DO ESTADO NACIONAL E ESTUDA FATOS
HISTORICOS MAIS RELEVANTES: DESDE A INDEF’E[\IDENCIA ATE [¢] PERIODO DE TARANSICAO DA MONARQUIA A REPUBLICA.
OS ESTUDOS SE ARTICULAM EM NIVEIS: POLITICO-JURIDICO, SOCIO-ECONOMICO E CULTURAL. POSSIBILITA AOS
ESTUDANTES A COMPREENSAO DAS BASES QUE ALICERCARAM O ESTADO NACIONAL, O LONGO CAMINHO NA
CONSTRUCAO DA CIDADANIA, INSTRUMENTALIZANDO-OS A ESTUDOS POSTERIORES SOBRE A REPUBLICA.
HI542- HISTORIA MEDIEVAL | OBRIG I 90 0 | 90 | 6.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Formula: HI281 E HI282

HI281 - HISTORIA MEDIEVAL 1
H1282- HISTORIA MEDIEVAL 2

EMENTA: A DISCIPLINA HISTORIA MEDIEVAL INCITA A REFLEXAO SOBRE A PERIODIZAGAO E O AMBITO GEOGRAFICO ALARGADO A
REGIOES NAO-EUROPEIAS. NA EUROPA OCIDENTAL, A FUSAO DE ELEMENTOS ORIUNDOS DE DIVERSAS CULTURAS ANTIGAS
PERMITE A ECLOSAO DE UMA NOVA CIVILIZAGAO COMBINANDO A HERANGA GRECO-ROMANA COM APORTES DOS POVOS
DITOS #BARBAROS# REALIZADA NUM CONTEXTO DE DIFUSAO DO CRISTIANISMO COMO RELIGIAO HEGEMONICA. NA VISAO
EVOLUCIONISTA DA HISTORIA, A EPOCA FEUDAL CONSTITUI "UM DOS PILARES DO TEMPO". ELA PROMOVE TAMBEM A
PRIMEIRA FASE DA EXPANSAO EUROPEIA. A CIVILIZAGAO NORDICA, DE DIMENSAO TRICONTINENTAL, PARTICIPOU DO
ESTABELECIMENTO DE REINOS TAO IMPORTANTES QUANTO A RUSSIA OU A INGLATERRA. NO ORIENTE PROXIMO E NO
NORTE DA AFRICA, AS CIVILIZAGOES BIZANTINA E PERSA, E POSTERIORMENTE ISLAMICA SE ENFRENTAM E INFLUENCIAM
EM ASPECTOS TAO DIVERSOS QUANTO AS CONCEPGOES DA ORGANIZAGAO DA SOCIEDADE, O PAPEL DO ESTADO, IDEIAS
RELIGIOSAS E CIENTIFICAS/CULTURAIS. NA ASIA, CIVILIZAGOES COMO A CHINESA, ATINGEM UM AUGE DE REFINAMENTO.
TRABALHOS DE VARIAS ESCOLAS HISTORICAS PERMITEM EVIDENCIAR OS RESPECTIVOS PONTOS DE VISTA DOS DIVERSOS
ATORES HISTORICOS, SEJAM ELES OU NAO OS 'HEROIS' PROPOSTOS PELA HISTORIOGRAFIA TRADICIONAL, NUMA
PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR.
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PERIODO: 3°

COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL | CREDITOS
HI538- TEORIA DA HISTORIA | OBRIG 60 0 60 4.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: HI401

HI401- TEORIA DA HISTORIA 1

EMENTA: A DISCIPLINA DESENVOLVE ESTUDOS QUE REFLETEM ACERCA DA PRODUGAO DO CONHECIMENTO HISTORICO. O CENTRO

DAS ANALISES PRIVILEGIA AS QUESTOES DE ORDEM TEORICA E METODOLOGICA QUE PROBLEMATIZAM O CONCEITO DE
TEMPO, ESPAGO, VERDADE E NARRATIVA. NOS TOPICOS A SEREM ESTUDADOS, DESTACAM-SE AS RELAGOES ENTRE AS
DIFERENTES ABORDAGENS TEORICAS E METODOLOGICAS QUE SE TORNARAM # E SAO # REFERENCIAS IMPORTANTES
PARA A PRODUGAO HISTORIOGRAFICA OCIDENTAL (O LEGADO DA PRODUGAO INTELECTUAL), ASSINALANDO OS
DESLOCAMENTOS TEORICOS PERCORRIDOS E/OU OS CAMINHOS METODOLOGICOS COMPARTILHADOS. A DISCIPLINA
DIALOGA COM OUTRAS AREAS DO CONHECIMENTO, REALIZANDO INTERCAMBIOS NECESSARIOS PARA UM PENSAR-FAZER
HISTORIA, AMPLIANDO AS POSSIBILIDADES DO CONHECIMENTO HISTORICO.

PERIODO: 4°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL | CREDITOS
PO493- AVALIA(}AO DA APRENDIZAGEM OBRIG 60 0 60 4.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: ESTUDO DA AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM ENQUANTO OBJETO DE REFLEXAO DO CAMPO DA AVALIAGAO EDUCAIONAL. A

CONSTITUIGAO DE SEU CAMPO CONCEITUAL E PRAXIOLOGICO, OS DIFERENTES ATRIBUTOS E MODOS DE CONCEBER E
PRATICAR A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS.

TE707- DIDATICA | OBRIG 60 0 [ 60 [ a0
PRE-REQUISITO: Né&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: No ha Requisito de Carga Horéaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS, SOCIOCULTURAIS, PSICOLOGICOS E ETICO-POLITICOS DA PRATICA PEDAGOGICA

DOCENTE E A SUA VINCULAGAO COM A PRATICA SOCIAL MAIS AMPLA; ORGANJZA(;AO DO TRABALHO PEDAGOGICO
DOCENTE CENTRADO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM, NA INVESTIGACAO, NOS SUJEITOS DA PRATICA, E NA
RELACAO COM UM DADO PROJETO EDUCATIVO E UMA DETERMINADA REALIDADE CONCRETA.

HI545- HISTORIA DA AMERICA - DA COLONIA A INDEPENDENCIA OBRIG 90 | 0 | 90 6.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI355 E HI356
HI355 - HISTORIA DA AMERICA 5
HI356- HISTORIA DA AMERICA 6
EMENTA: ESTA DISCIPLINA E UMA INTRODU(;AO AO ESTUDO DA HISTQRIA DAS AMERICAS, DESDE 1492 ATE O INiCIO DO SECUITO XIX.
A HISTORIA DA CONQUISTA E DA COLONIZACAO, A ANALISE DAS ESTRUTURAS SOCIAIS, ECONOMICAS E POLITICAS,
MOLDADAS A PARTIR DO (DES)ENCONTRO ENTRE AS AMERICAS, A EUROPA E A AFRICA. SUBSIDIOS PARA A COMPREENSAO

DO PROCESSO DE EMANCIPAGAO DAS COLONIAS ESPANHOLAS, CONSIDERANDO-SE AS RELAGOES HISTORICAS DA
HERANGA COLONIAL.

HI543- HISTORIA MODERNA | OBRIG 90 0 [ 20 [ 60
PRE-REQUISITO:

N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Né&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: HI291 E HI292

HI291 - HISTORIA MODERNA 1
HI292- HISTORIA MODERNA 2

EMENTA: A DISCIPLINA HISTORIA MODERNA DEVE TER COMO OBJETIVO OFERECER UMA VISAO GERAL DOS MOVIMENTOS
OCORRIDOS NA EUROPA E, FORA DELA, COM ELA RELACIONADOS, DO SECULO XV AO SECULO XVIIl, DE MANEIRA A
AUXILIAR O ESTUDANTE A COMPREENDER O DINAMISMO DO MUNDO MODERNO, RELACIONANDO CIENCIA, RELIGIAO E ARTE
AS NOVAS FORMAS DE ORGANIZACAO SOCIO-POLITICAS E ECONOMICAS DO PERIODO.

PERIODO: 5°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL | CREDITOS
TE757- ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA | OBRIG 15 75 90 3.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: ESTAGIO SUPERVISIONADO DE OBSERVAGAO DAS DIVERSAS DIMENSOES DA DINAMICA ESCOLAR, DA HISTORIA DA

INSTITUICAO ESCOLAR E A SUA FUNGAO SOCIAL, DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA, DA ESCOLA E SEUS
PROFISSIONAIS, DAS RELAGOES SOCIAIS NA ESCOLA, DAS CONDIGOES DO EXERCICIO DO TRABALHO EDUCATIVO
ESCOLAR, DOS RESULTADOS ESCOLARES.

HI544- HISTORIA CONTEMPORANEA [ oBRIG 0 | 0 90 6.0

PRE-REQUISITO:

Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

N&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA:

Férmula: HI346 E HI347

HI346 - HISTORIA CONTEMPORANEA 1
HI347- HISTORIA CONTEMPORANEA 2

EMENTA:

DAS PRATICAS SOCIO-ECONOMICAS E CULTURAIS QUE MARCARAM O MUNDO CONTEMPORANEO, DESDE FINAIS DO SECULO
XVIII ATE O TERMINO DO SECULO XX.

DISCIPLINA DIRECIONADA PARA A COMPREENSAO E PROBLEMATIZAGAO, DE FORMA ANALITICA, DOS REGIMES POLITICOS E
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PERIODO: 5°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA | CHTOTAL | CREDITOS
HI546- HISTORIA DA AMERICA - DA FORMAGCAO DO ESTADO OBRIG 60 0 60 4.0

NACIONAL AO SECULO XX

PRE-REQUISITO:

Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: HI358
HI358- HISTORIA DA AMERICA 7
EMENTA: FORMAGCAO E CONSOLIDAGAO DO ESTADO NACIONAL NA AMERICA HISPANICA. NOVAS TENDENCIAS ECONOMICAS,
POLITICAS E SOCIAS(1900 -1930). A GRANDE DEPRESSAO NAS AMERICAS. O ESTADO POPULISTA. AMERICA LATINA E A
CONJUNTURA ECONOMICA/POLITICA POS SEGUNDA GUERRA. REGIMES AUTORITARIOS. REVOLUGOES NA AMERICA LATINA.
GLOBALIZAGAO E NEO-LIBERALISMO. O NEO-POPULISMO E OS NOVOS MOVIMENTOS INDIGENAS NA AMERICA LATINA.
HI549- HISTORIA DO BRASIL REPUBLICA | OBRIG 60 0 | 60 4.0

PRE-REQUISITO:

Né&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: No ha Requisito de Carga Horéaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA:

Férmula: HI247

HI247- HISTORIA DO BRASIL 7

EMENTA:

OBJETIVA-SE PROPORCIONAR UMA ANALISE DA HISTORIA DO BRASIL DURANTE O PERIODO REPUBLICANO SOB O PRISMA
DA CONSTRUCAO DA CIDADANIA, BEM COMO O MODO COMO O TEMA TEM SIDO DESENVOLVIDO NA HISTORIOGRAFIA.

PERIODO: 6°

COMPONENTE CURRICULAR

TIPO CH TEORICA | CH PRATICA | CHTOTAL | CREDITOS

TE758- ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA 2 OBRIG 15 75 90 3.0

PRE-REQUISITO:

N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Né&o ha& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA:

ESTAGIO SUPERVISIONADO DE OBSERVAGAO DO PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA HISTORIA NO ENSINO
FUNDAMENTAL (52 A 82 SERIES) E MEDIO. ANALISE SOBRE A ORGANIZAGAO E O FUNCIONAMENTO DA ESCOLA E DA SALA DE
AULA, FOCALIZANDO A INTERVENGCAO PEDAGOGICA QUE O FUNCIONAMENTO DA ESCOLA E DA SALA DE AULA,
FOCALIZANDO A INTERVENGAO PEDAGOGICA QUE SE REALIZA A PARTIR E COMO ANALISE DO GRUPO-CLASSE, DA
PROPOSTA CURRICULAR, DOS PROGRAMAS, DOS PLANOS, DO PROJETO DIDATICO, DE SITUAGAO DE ENSINO E DE
AVALIAGAO E SELEGCAO/PREPARAGAO DE MATERIAL DIDATICO. ESTUDO DA AVALIAGAO ENTENDIDA COMO VIVENCIA E
ANALISE DOS RESULTADOS INDIVIDUAIS E COLETIVOS EM SALA DE AULA E COMO PRATICA COLETIVA NO CONSELHO DE
CLASSE.

HI550- HISTORIA DE PERNAMBUCO [ OBRIG 90 | 0 | 90 [ 60

PRE-REQUISITO:

N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA:

Férmula: HI248 E HI250

HI248 - HISTORIA DE PERNAMBUCO 1
HI250- HISTORIA DE PERNAMBUCO 2

EMENTA: ESTA CADEIRA PROCURARA PROBLEMATIZAR A HISTORI/:\ DE PERNAMBUCO, PELO ESTUDO DA SUA FORMAGCAO F’OI_lI'TIC/-\,
SOCIO-ECONOMICA E CULTURAL, DESDE A SUA FUNDACAO COMO CAPITANIA ATE O ADVENTO DO ESTADO NOVO (SEC. XX).
TE754- METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA 1 OBRIG I 60 0 60 | 4.0

PRE-REQUISITO:

N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ESTUDA A HISTORIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR, OS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO ENSINO DA HISTORIA
NO ENSINO FUNDAMENTAL (5° A 8° SERIES), SEUS CONCEITOS FUNDAMENTAIS E MODELOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM.
AP493- POLITICAS EDUCACIONAIS- ORGANIZAGCAO E OBRIG 60 0 60 4.0

FUNCIONAMENTO DA ESCOLA BASICA

PRE-REQUISITO:

N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA:

ESTUDO CRITICO DO SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO E SEUS DETERMINANTES HISTORICO-POLITICO E
SOCIAIS.PRINCIPIOS, OBJETIVOS E CARACTERISTICAS DA EDUCAGAO BASICA E SUAS MODALIDADES, PROBLEMATIZADA
COMO DIREITO FUNDAMENTAL DA PESSOA HUMANA ENQUNATO LELMENTO DE REFLEXAO E INTERVENGAO NO CONTEXTO
DA FORMAGAO DOCENTE.
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PERIODO: 7°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA | CHTOTAL | CREDITOS
TE708- EDUCAQAO PATRIMONIAL OBRIG 45 0 45 3.0
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ESTUDA AS DIFERENTES CONCEPCOES DE MEMORIA, IDENTIDADE CULTURAL, DIVERSIDADE, CIDADANIA, PATRIMONIO,
CULTURA, BENS CULTURAIS, MONUMENTO. ANALISA AS POLITICAS PUBLICAS DE PRESERVACAO PATRIMONIAL E
INSTITUICOES RESPONSAVEIS PELA PROMOCAO DESSAS POLITICAS. ANALISA A EDUCACAO PATRIMONIAL, SUA ORIGEM,
SEUS SIGNIFICADOS, SUAS PRATICAS EDUCATIVAS E SUA RELACAO COM O ENSINO DA HISTORIA. A CIDADE COM INSTANCIA
FUNDAMENTAL DA EDUCACAO PATRIMONIAL, OS DIVERSOS EQUIPAMENTOS CULTURAIS E O MUSEU COMO UMA
INSTITUICAO EDUCATIVA.
TE759- ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA 3 [ OBRIG | 15 | 120 | 135 5.0
PRE-REQUISITO: Né&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
PERIODO: 7°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA | CHTOTAL | CREDITOS
EMENTA: ESTAGIO SUPERVISIONADO DE REGENCIA DE CLASSE NA DISCIPLINA HISTORIA NO ENSINO FUNDAMENTAL (5% A 82 SERIES),
PLANEJAMENTO E VIVENCIA DA DOCENCIA EM SITUACAO DE AULA EM DIFERENTES FORMATOS( COLETIVO, DE GRUPO,
ATENDIMENTO INDIVIDUAL E ATIVIDADE DE CAMPO). PLANEJAMENTO E DIRECAO DE ESTUDOS, DE REUNIOES E SITUACOES
AVALIATIVAS COMO APRENDIZAGENS DA DOCENCIA QUE NASCEM E RETORNAM COMO DEMANDAS DA SALA DE AULA E,
POR FIM, COMO VIVENCIA E ANALISE DOS RESULTADOS INDIVIDUAIS E COLETIVOS EM SALA DE AULA E COMO PRATICA
COLETIVA NO CONSELHO DE CLASSE.
AP492- GESTAO EDUCACIONAL E GESTAO ESCOLAR [ OBRIG | 60 | 0 60 [ 40
PRE-REQUISITO: Né&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: DISCUSSAO E ANALISE DAS CONCEPCOES DE ORGANIZAGAO E GESTAO ESCOLAR, NUMA COMPREENSAO MAIS GERAL DA
CULTURA ORGANIZACIONAL NO QUE SE REFERE AO CONJUNTO DE FATORES SOCIAIS, CULTURAIS E PSICOLOGICOS QUE
INFLUENCIAM OS MODOS DE AGIR DA ORGANIZACAO COMO UM TODO E DO COMPORTAMENTO DAS PESSOAS EM
PARTICULAR.
TE755- METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA 2 [ OBRIG | 60 0 60 [ 40
PRE-REQUISITO: N&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ANALISA PESQUISAS SOBRE O ENSINO DA HISTORIA, MAPEANDO AS DIFERENTES TEMATICAS ESTUDADAS, E DISCUTINDO
SEUS PRINCIPAIS RESULTADOS, COM DESTAQUE PARA AS INVESTIGACOES SOBRE AS DIRETRIZES CURRICULARES DA
DISCIPLINA. PROMOVE EXPERIENCIAS DIDATICAS QUE SUGEREM ALTERNATIVAS PARA A PRATICA DOCENTE. ANALISA O
USO DE NOVAS LINGUAGENS E TECNOLOGIAS APLICADAS AO ENSINO DA DISCIPLINA. DISCUTE A AVALIACAO NO ENSINO E
NA APRENDIZAGEM DA HISTORIA.
PERIODO: 8°
COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA| CHTOTAL [ CREDITOS
TE760- ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA 4 OBRIG 15 75 90 3.0
PRE-REQUISITO: Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EMENTA: ESTAGIO SUPERVIS:IONADO DE REGE~NCIA DE CLASSE NA DISCIPLINA HISTORIA NO ENSINO MEDIO, PLANEJAMENTO E
VIVENCIA DA DOCENCIA EM SITUACAO DE AULA EM DIFERENTES FORMATOS( COLETIVO, DE GRUPO, ATENDIMENTO
INDIVIDUAL E ATIVIDADE DE CAMPO). PLANEJAMENTO E DIRECAO DE ESTUDOS, DE REUNIOES E SITUACOES AVALIATIVAS
COMO APRENDIZAGENS DA DOCENCIA QUE NASCEM E RETORNAM COMO DEMANDAS DA SALA DE AULA E, POR FIM, COMO
VIVENCIA E ANALISE DOS RESULTADOS INDIVIDUAIS E COLETIVOS EM SALA DE AULA E COMO PRATICA COLETIVA NO
CONSELHO DE CLASSE.
PO494- FUNDAMENTOS DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS - OBRIG 60 0 60 4.0
LIBRAS
PRE-REQUISITO: N&o ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: N&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: REFLEXAO SOBRE OS ASPECTOS HISTORICOS DA INCLUSAO DAS PESSOAS SURDAS NA SOCIEDADE EM GERAL E NA
ESCOLA; A LIBRAS COMO LINGUA DE COMUNICAGAO SOCIAL EM CONTEXTO DE COMUNICAGAO ENTRE PESSOAS SURDAS E
COMO SEGUNDA LiNQUA. ESTRUTURA LINGUISTICA E GRAMATICAL DA LIBRAS. ESPECIFICIDADES DA ESCRITA DO ALUNO
SURDO, NA PRODUCAO DE TEXTO EM LINGUA PORTUGUESA. O INTERPRETE E A INTERPRETAGAO COMO FATOR DE
INCLUSAO E ACESSO EDUCACIONAL PARA OS ALUNOS SURDOS OU COM BAIXA AUDICAO.
HI553- TCC 1 [ OBRIG 30 | 30 | 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Ndo ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EMENTA: DISCIPLINA DIRECIONADA PARA A PESQUISA COM VISTAS A ELABORAGAO DO TRABALHO DE CQNCLUSAO DE CURSO.
NESSE SENTIDO OS ALUNOS DEVERAO INVENTARIAR, CATALOGAR E SISTEMATIZAR AS INFORMACOES COLETADAS PARA
CONSTRUCAO DE BANCO DE DADOS PERTINENTES A SUA PESQUISA.
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PERIODO: 9°

COMPONENTE CURRICULAR TIPO CH TEORICA | CH PRATICA | CH TOTAL | CREDITOS

TE756- METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA 3 OBRIG 60 0 60 4.0
PRE-REQUISITO:

Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Né&o h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA:

N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: A DISCIPLINA TEM O OBJETIVO DE PROPORCIONAR AO ALUNO AS INFORMAGOES NECESSARIAS PARA A ELABORACAO DO
PROJETO DE PESQUISA E DO TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO, INICIANDO A ORIENTACAO PARA A PESQUISA
ESPECIFICA DO OBJETO DE SUA DISCUSSAO.
HI581- TCC 2

OBRIG 60 | 0 | 60 [ 40

PRE-REQUISITO:

Né&o h& Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA:

N&o ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA:

DISCIPLINA VOLTADA PARA A PRODUCAO DO TEXTO FINAL DA MONOGRAFIA, QUE SERA ORGANIZADA A PARTIR DE
DISCUSSOES COM O ORIENTADOR E DEMAIS ORIENTANDOS. AO FINAL, A MONOGRAFIA DEVERA SER SUBMETIDA A
AVALIACAO DE UMA BANCA EXAMINADORA.
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APENDICES
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A - TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO DEFENDIDOS EM 2017 E 2018

LICENCIANDO/A TITULO DO TCC ORIENTADOR/A - ANO DE
DEPARTAMENTO APRESENTACAO
Fred Candido da Silva | A imprensa da Revolugdo George Félix Cabral — | 2017
Pernambucana de 1817 Departamento de
Historia
Isabela Nathalia Nunes | Analises das experiéncias Adriana Maria Paulo 2017
Tristdo de Educacéo Patrimonial da Silva -
no ensino de Histéria pelos | Departamento de
estudantes da EREM Porto | Métodos e Técnicas de
Digital e da EREM do Ensino.
Paulista
Josélia dos Santos Um Debate Bibliogréfico Adriana Maria Paulo 2017
Silva sobre teorias e préaticas da Silva -
avaliativas presentes na Departamento de
histéria escolar Métodos e Técnicas de
Ensino
Luan Maxuell Alves O documento cancéo na Adriana Maria Paulo 2017
da Silva aula de Histdria: desafios da Silva —
de uma proposta didatica Departamento de
Métodos e Técnicas
de Ensino
Karla Aparecida As Contribuigdes dos Adriana Paulo da Silva | 2017
Batista Leal Grupos Pernambucanos de | — Departamento de
Danca do Ritmo Métodos e Técnicas de
Swingueira para o Ensino Ensino
da Historia e Cultura
Africana e Afro-brasileira | Auxiliadora Maria
Martins da Silva (c6-
orientadora)
Cybelle Melo de Festejos Juninos, suas Antonio Alves Pereira | 2017
Oliveira origens e a influéncia da Silva Sobrinho —
africana Departamento de
Historia
Antonio Alves Pereira
da Silva Sobrinho —
Paulo Ricardo Tavares | Os caminhos da Macaxeira: | Departamento de 2017
Neco entre a fabrica e a vila Historia
operaria, a construcao de
um bairro e uma Histéria
local.
Guilherme Lucas Movimento Historiografico | Antonio Paulo de
Almeida de Souza New History: a Guerra, a Moraes Rezende — 2017
Universidade e a Nova Departamento de
Escola Historia
Maria do Carmo de Damas da Corte Japonesa Christine Paulette
Oliveira Neta na Literatura Helan (1002- | Yves Rufino Dabat - 2017

1020): O Caso do Livro do
Travesseiro e do Conto de
Genji

Departamento de
Historia

Angélica Louise Souza
Alencar (co -




orientadora)

Francisco Pedrosa de A SINCOPE DO Flavio Weinstein 2017
Andrade ATLANTICO: Literaturae | Teixeira —

cultura no Recife dos anos | Departamento de

50 Historia
Jodo Felipe da Silva TORNANDO A Flavio Weinstein 2017

HISTORIA UTIL PARA A | Teixeira —

VIDA: sobre a importancia | Departamento de

da histéria local para a Historia

formacéo da consciéncia

histdrica
Filipe de Jesus Dias O Ensino de Historia e as Grasiela Floréncio de 2017
Cardoso Simbologias Civicas na Morais —

Primeira Republica no Departamento de

Brasil Métodos e Técnicas de

Ensino

Jodo Pedro Holanda FIDEL E SEUS Grasiela Floréncio de 2017
Lopes Pinheiro BARBUDOS: a Revolucdo | Morais —

Cubana nos Jornais Departamento de

Brasileiros e o Ensino de Métodos e Técnicas de

Historia Ensino
Manoel Caetano do Histdria Local ao Ensino Isabel Cristina Martins | 2017
Nascimento janior de Historia: O que revelam | Guilhen —

as praticas pedagdgicas Departamento de

Historia

Graziella Fernanda Cazumba e Cazumba: José Bento Rosa da 2017
Santos Queiroz sobre nome, memoria e Silva — Departamento

multiculturalidade (sec. de Histdria

XIX - XXI)
Pedro Henrique Atividades com cinema nos | Lucas Drumond 2017
Campos Moraes manuais escolares: una Matosinhos —

andlise do uso de filmes Departamento de

como recurso didatico nos | Métodos e Técnicas de

livros de Histdria do Ensino

Ensino Médio
Samuel Salgado Educacéo Patrimonial no Lucas Matosinho 2017
Cavalcanti de ensino de Histéria: uma Drumond —
Albuquerque Junior possibilidade para desvelar | Departamento de

a colonialidade do poder e | Métodos e Técnicas de

saber Ensino
Paulo Henrique Jornal Negritude (1986 — Luiza Nascimento dos | 2017

Rodrigues de Aquino

2002) : Uma historia do
Movimento Negro

Reis — Departamento
de Historia
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unificado de Pernambuco

Maria Julia Parente Homens, Histdrias e Michel Zaidan Filho — | 2017
Feélix Ruinas: aproximagdes entre | Departamento de
a “II Consideracdo Historia
Extemporanea” de
Nietzsche e as teses “sobre
o conceito de Historia” de
Walter Benjamin
BOUDICAE Renato Pinto — 2017
CARTIMANDUA: Departamento de
Ana Beatriz de arquétipos femininos na Histdria
Oliveira Souza da Bretanha Romana”
Silva
Leonardo Henrique Lampido: a construgdo viril | Renato Pinto — 2017
dos Santos Silva do Nordeste Departamento de
Historia
Pietro Henrique Ultimo tango em Paris — Renato Pinto — 2017
Barreto Marinho uma introducéo aos estudos | Departamento de
de masculinidade Historia
Waldomiro de Souza O Papel da Frente Liberal Severino Vicente da 2017
Borges em meio a transi¢cdo Silva — Departamento
politica brasileira p6s de Historia
ditadura militar
Mayara Cristina As tematicas africanas e Thiago Nunes Soares — | 2017
Gomes de Brito afro-brasileiras nas Departamento de
propostas curriculares de Métodos e Técnicas de
Historia: uma anélise Ensino
comparada entre Bahia,
Rio Grande do Sul e
Pernambuco
Paulo Filipy de Souza | As Vésperas do Virginia Almoédo de 2017
Conti Monopdlio: A Capitania de | Assis — Departamento
Pernambuco antes da de Histdria
Companhia de Comérecio,
1750-1757
Emerson Melquiades A transgressdo feminina na | Virginia Maria 2017
Ribeiro ordem juridica portuguesa | Almoédo de Assis —
no século XVIII Departamento de
Historia
Helder Douglas Relaces de género e Adriana Maria Paulo 2018
Ferreira Freitas curriculo de Historia: uma | da Silva —
andlise da Base Nacional Departamento de
Comum Curricular (BNCC | Métodos e Técnicas de
2015-2017) Esnino
Jamil Jer6bnimo Os miseraveis: um retrato Antonio Alves Pereira | 2018
Carvalho de Araujo da Franga no século XIX da Silva Sobrinho —
Departamento de
Historia
Raimundo Gomes de Entre o protagonismo e a Augusto Neves da 2018

invisibilidade: a histéria

Silva — Departamento
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Souza Junior

indigena representada nos
livros didaticos

de Métodos e Técnicas
de Ensino

Jamerson Marques da | Inquisicdo e Educacdo no Bartira Ferraz Barbosa | 2018
Silva Império Portugués: — Departamento de

conflitos, interacdes e Historia

revisdo historiogréafica em

sala de aula
Daniel Tiago de O novo Confucionismo e Christine paulette Yves | 2018
Vasconcelos as pedagogias confucianas: | Rufino Dabat —

disputas e reconstrugdes Departamento de

histdricas na China Historia

contemporanea
Gustavo Luiz Manoel | O Seminério de Olinda George Félix Cabral de | 2018
da Silva frente a Revolugdo Souza — Departamento

Pernambucana de 1817 de Historia
Lucas de Mendonca Um guardador de Isabel Cristina Martins | 2018
Furtunato memorias no Alto José do Guillen —

Pinho: conhecimento Departamento de

histdrico, memoria e ensino | Histéria

de Histdria na experiéncia

de Marcos Simao (Recife -

PE)
Jefferson Andrews O Ensino Religioso na José Batista Neto — 2018
Costa Santos prefeitura da Cidade do Departamento de

recife (1988-1997) Métodos e Técnicas de

Ensino

Isabella Lotus Martins | Experiéncia no Programa José Bento Rosa da 2018
Silva de Iniciacdo a docéncia — Silva — Departamento

analise decolonial desta de Historia

prética de ensino no

tocante as questdes de

“género-feminino” ¢ “raga

negra”
Maria José Pereira O ensino de Histdria dos José Bento Rosa da 2018

Retirantes do Sertdo Silva — Departamento

Nordestino no periodo de de Histdria

1930-1945, através das

pinturas de Candido

Portinari
Jonatas Marques de Afogados em Luta: a Maria do Socorro de 2018
Barros batalha do Largo da Paz e Abreu e Lima —

sua importancia no ensino Departamento de

da historia local Historia
Geraldo Houly Lelis Os bancérios e a luta Maria do Socorro de 2018
de Freitas Junior sindical no Estado Novo: o | Abreu e Lima —

teatro didatico na sala de Departamento de

aula Historia
Maxuel de Franca Subdesenvolvimento e Maria do Socorro de 2018

Lima

educacdo: os diferentes
projetos para o
desenvolvimento do Brasil

Abreu e Lima —
Departamento de

247



e seus reflexos na Lei de
Diretrizes e Bases da
Educacédo de 1961

Historia

Jadson Tavares dos Género da década de 1930 | Renato Pinto — 2018
Santos em S&o Bernardo de Departamento de

Graciliano Ramos: Historia

apontamentos para

educacéo
Thiago Henrique de O movimento negacionista | Suzana Cavani Rosas — | 2018
Farias como integrante do Departamento de

neonazismo: de sua Historia

evolucdo a sua difusdo no

Brasil por intermédio da

Editora reviséo
Anderson Emanuel Para as Mulheres: uma Maria do Socorro de 2018
Bezerra Nunes investigacao sobre 0s Abreu e Lima —

discursos caracterizantes Departamento de

dos papéis femininos em Historia

livros didaticos e diarios de

noticias (1970-1975)
Erlane Maria da Silva | Representag&o do sertdo Danielle Cristine 2018

em livros didaticos Camelo Farias -

regionais de Historia de Departamento de

Pernambuco para 0s anos Métodos e Técnicas de

iniciais do ensino Ensino

fundamental
Fellipe Dennilson A construcdo de uma Marcus Joagquim 2018
Ribeiro Feijé narrativa sobre 1817 na Maciel de Carvalho —

Historia do Ceara (1817- Departamento de

1918) Historia
Giovanna Maria Quando o Discurso Médico | Carlos Alberto Cunha | 2018
Trajano de Lira encaminha as Criancgas Miranda —

Ditas Anormais a Escola Departamento de

(Recife, 1918) Historia
Giovanni Accioly “Cortejado ndo s6 por Renato Pinto — 2018
Sellaro Janior lindas inglesinhas como Departamento de

por mais de um louro Historia

inglesinho”
Jodo Vitor Caldas de “O uso de fontes escritas George Félix Cabral de | 2018
Souza no ensino de Histdria do Souza — Departamento

Brasil Colonial no século de Histdria

XVIIT”
Jonathas Duarte “O ensino da Historia da Regina Beatriz 2018
Oliveira de Souza Ditadura Militar a partir Guimardes Neto —

das fontes da imprensa” Departamento de

Historia

Maério Pereira Gomes A REALIDADE Severino Vicente da 2018

DESVELADA - Galileu e
0 ingresso da humanidade
no Jardim de Fractais

Silva — Departamento
de Historia
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Marjorie Maria Os primordios da Escola Carlos Alberto Cunha | 2018
Carneiro Pires Nova em Pernambuco Miranda —
(1928 - 1937) Departamento de
Historia
Raul Duarte Ferraz Jogos Digitais como Antonio Alves Pereira | 2018
Instrumento Pedagogico: da Silva Sobrinho —
Uma Proposta Alternativa | Departamento de
para o Ensino de Historia Historia
Eduardo Arruda O uso de imagens em livros | Adriana Maria Paulo 2018
didaticos de Historia. da Silva —
Departamento de
Métodos e Técnicas
Lorena dos Santos A precarizacdo do trabalho | José Batista Neto — 2018
Oliveira docente materializada na Departamento de
contratacdo de estagiarios e | Métodos e Técnicas
de temporarios como
sujeitos de sua
intensificacdo no &mbito
das escolas publicas
estaduais da Regido
Metropolitana do Recife.
Jeane Gomes de “Bons (a) professores (a) Adriana Maria Paulo 2018
Pontes de Historia: o que dizem os | da Silva —
professores, alunos dos Departamento de
anos finais do Ensino Métodos e Técnicas
Fundamental e os/as
licenciandos/as da UFPE.
Caio José Lopes de A formacdo inicial do Silvia Klimksi — 2018

Queiroz

professor Histdria: desafios
para Educagdo Inclusiva.

Departamento de
Métodos e Técnicas de
Ensino
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B - ROTEIROS DAS ENTREVISTAS:

B1- DOCENTES DO D.H E FUNCIONARIO TECNICO-ADMINISTRATIVO

a)

b)

c)
d)

e)
f)

9)

h)

A reforma curricular do curso de licenciatura se concretizou em 2012.2. Vocé lembra
quando as discussdes sobre a reforma comecaram? O que as motivavam?

Quem participava ativamente das discussdes?

Quais os aspectos de maiores concordancias nas discussdes?

Quais os aspectos de maiores discordancias nas discussdes?

Vocé acha que a reforma curricular do curso de licenciatura foi necessaria? Por qué?

Quais os maiores desafios enfrentados na vivéncia de um curriculo reformulado para a
licenciatura?

Como vocé enxerga a presenca dos conhecimentos pedagdgicos no curriculo da
licenciatura?

Se fosse fazer uma descricdo geral do curso de licenciatura em Histdria da UFPE,
como o descreveria?

B.2 - EGRESSOS E ESTUDANTES DE PERIODOS FINAIS DO CURSO DE
LICENCIATURA EM HISTORIA DA UFPE

a)
b)

c)

d)

f)

9)

h)

Por que escolheu o curso de Licenciatura em Histéria?

Que componentes curriculares (disciplinas) vocé descreveria como importantes para sua
formag&o?

Como vocé avalia as contribuicBes dos componentes curriculares (disciplinas) da area de
Educacéo para a sua formagéo?

Como vocé avalia as contribuicBes dos componentes curriculares (disciplinas) da area de
Historia para a sua formagdo?

Em que momentos da sua pratica docente vocé privilegia os saberes disciplinares, ou seja, 0s
da area de Historia?

Em que momentos da sua pratica docente voceé privilegia os saberes pedagdgicos, ou seja, da
area de Educacdo?

Diante da sua formacdo em licenciatura em Histdria pela UFPE e sua pratica docente, como
vocé descreveria a relacdo entre teoria e pratica?

Diante da sua formacéo em licenciatura em Histdria pela UFPE e sua pratica docente, como
vocé descreveria a relagéo entre ensino e pesquisa?



