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Resumo

Ramos, Flavia Regina Oliveira; Lélis, Isabel Alice Oswald Monteiro. A
formacao inicial de professores e a Universidade: alguns olhares sobre
as licenciaturas em Histéoria na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro. Rio de Janeiro, 2018. 155p. Dissertacdo de Mestrado -
Departamento de Educagdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

Esta dissertacdo tem por finalidade refletir sobre como a universidade vem
formando os futuros professores para a educagdo basica. Para isso, pesquisamos a
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) por meio dos cursos de
licenciatura em Historia, campus Maracand e campus S&o Gongalo. Ao escolher 0s
cursos de licenciatura em Histéria da UERJ como objeto de estudo, analisamos de
gue maneira essa instituicdo de ensino superior lida ao mesmo tempo com uma
faculdade direcionada exclusivamente para a formacéo de professores (Faculdade
de Formacdo de Professores, campus S&o Goncalo) e outra voltada para o
bacharelado e a licenciatura (Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, campus
Maracand). Investigamos a problematica das licenciaturas a partir da 6tica dos
profissionais envolvidos tanto com a Histéria (area especifica de conhecimento)
quanto com a Educacdo (&rea didatico-pedagdgica de conhecimento), pois
entendemos que a formacao inicial do magistério em ambito universitario perpassa
pela competéncia dessas areas conjuntamente. Propomos identificar as diversas
concepcdes sobre formacdo docente na universidade, por meio da visdo dos
professores universitarios. Além disso, buscamos problematizar sobre o campo
cientifico como lugar de disputas de espaco/poder. Aplicamos 0s conceitos de
academizacao/universitarizacdo (FORMOSINHO, 2009), crise de identidade dos
professores (CANARIO, 2005), saberes e praticas docentes (TARDIF, 2014),
profissionalizacdo docente (PERRENOUD, 1993) e universidade como espaco de
lutas concorrenciais (BOURDIEU, 1983a; 1983b; 2004) a fim de refletir sobre as
licenciaturas. O procedimento adotado para a coleta de dados foi a pesquisa de
campo e 0 método de tratamento e anélise das informagdes selecionado foi a analise
textual discursiva (MORAES, 2003). Os instrumentos utilizados para a obtencéo

dos dados foram, especialmente, a entrevista e a analise documental. A hipdtese
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que sustentamos por meio da anélise e descri¢do do corpus coletado é: para que
haja uma transformacéo inicial na licenciatura é primordial uma cultura arraigada
de valorizacdo da formacao docente na universidade. A experiéncia na educacéao
béasica dos formadores, aliada a pesquisa em educacéo ou ensino € cerne para que
essa mudancga ocorra. Além disso, é complementar, mas ndo fundamental, uma pos-
graduacdo na &rea de Educacdo ou uma permanéncia em programas/projetos de

extensdo ou atuacéo na educacao basica.

Palavras — chave

Universidade; Formacao docente; Histdria; UERJ


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

Abstract

Ramos, Flavia Regina Oliveira; Lélis, Isabel Alice Monteiro (Advisor). The
initial professors formation and the university: some views about the
History teaching degrees at the Rio de Janeiro State University. Rio de
Janeiro, 2018. 155p. Dissertacéo de Mestrado - Departamento de Educacao,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This dissertation has the main purpose of reflecting about how the university
is preparing their future teachers of basic education. To do so, we have investigated
the Rio de Janeiro State University (UERJ), through the History’s teaching courses
(Maracand and Sao Gongcalo unities). In the first place, we have analyzed how this
educational institution handles, at the same moment, with a directed faculty to the
teachers' preparation (Teachers formation faculty; Sdo Gongalos unity) and another
one directed to the bachelor’s degree and teaching degree (Philosophy and Human
Sciences Institute; Maracand Unity). Therefore, we have investigated the teaching
degrees problems, based on the involved employees’ opinions from the education
and history fields, since we understand that the initial teachers’ formation is
influenced by both areas in the university context. Under those circumstances, it is
important to identify the different conceptions about teaching formation at the
university, based on the university professors vision. Besides, we also try to
consider the scientific field as a place of disputes and power. In this context, we
apply the concepts of academization (FORMOSINHO, 2009); professors identity
crisis (CANARIO, 2005); knowledge and teachers practices (TARDIF, 2014);
teaching professionalization (PERRENOUD, 1993) and the university as a dispute
space (BOURDIEU, 19934, 1993b, 2004). This literature is used for the purpose of
reflecting about the teaching courses. The adopted methodology for the data
collection was the field research. Besides, the analysis method was the discursive
textual analysis (MORAES, 2003). The data was collected through the interview
and documents analysis. The research hypothesis was: in order to happen an initial
transformation at the teaching courses, it is important a strong culture of teachers
formation at the university. The formers basic education experience and the

teaching-research are the ground of this change. To finish, it is relevant a
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postgraduate program in the education field or other programs/projects related to
the basic education.

Keywords

University; Teaching formation; History; Rio de Janeiro State University
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Qualquer  formacdo  inicial  merece  ser
periodicamente repensada em fungdo da evolucéo
das condicdes de trabalho, da formulacéo do pedido,
das tecnologias ou do estado dos saberes.

Philippe Perrenoud, Préaticas Pedagdgicas,
Profissdo Docente e Formagao: perspectivas
socioldgicas
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1. Introducéo

A formagcéo profissional € uma entre tantas outras funcdes da Universidade.
Entre os diversos profissionais a serem formados nessa institui¢do, encontra-se o
professor. No Brasil, os primeiros cursos de formacdo de professores em nivel
superior despontaram nos anos 30 do século XX. Nesse periodo, surge uma
preocupacdo com a necessidade de regulamentar o preparo de docentes para as
chamadas escolas secundarias (atuais anos finais do ensino fundamental e ensino
médio). A docéncia, até entdo, era exercida por generalistas. Francisco Campos,
primeiro ocupante do Ministério da Educacao, consolidou a Reforma Campos de
1931 que se consubstanciou no Estatuto das Universidades Brasileiras por meio do
Decreto 19.851 de 11/04/1931 dando origem a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras (FECL).

Em 1939, a Reforma de Gustavo Capanema, por intermédio do Decreto-Lei
1.190/39, provocou diversas mudancas no formato dos cursos de formacdo de
professores, cujas alteracdes sdo sentidas até hoje. Com base nesse Decreto, as
licenciaturas surgiram fundamentadas no “esquema 3 + 1”. O bacharelado era
cursado em trés anos e com mais um ano de curso voltado para a Didética, o
bacharel estava habilitado ao exercicio do magistério para as escolas secundérias e
0 ensino médio. Com essa reforma, houve uma valorizagdo da competéncia técnica
e cientifica em detrimento da préatica docente. Uma lacuna na formacao do professor
para o ensino secundario e médio comecava a ser construida: a falta da articulacéo
entre o conhecimento especifico e o conhecimento didatico-pedagdgico.

O esquema tradicional “3 + 1” permanece na maior parte das licenciaturas.
Portanto, é possivel perceber que a Universidade ndo conseguiu uma real
articulacdo entre teoria e pratica. Grande parte dos impasses que permanecem nos
cursos de licenciatura hoje esta relacionado as suas origens e prosseguem sem
resolucdo. A desvalorizacdo dos temas relacionados ao ensino e a formacao de
docentes para a educacéo basica contribui para a permanéncia desse abismo entre o
conhecimento especifico e o pedagdgico. Essas questdes tém sido colocadas em
segundo plano, nas palavras de Luis Carlos de Menezes (1987, p. 120), “a
Universidade tem aceitado formar professores como espécie de tarifa que ela paga

para poder “fazer ciéncia em paz””. Compreender o papel da Universidade
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enquanto instituicdo também formadora de professores é valorizar o docente da
educacao basica.

A elaboracdo de um projeto para a licenciatura é tarefa de todos os
professores que compdem os diversos cursos para a formacao docente e nao apenas
da area de Educagdo. E importante superar “(..) o preconceito existente que
considera tudo o que é de natureza técnica como necessariamente desprezivel, do
que resulta entre disciplinas ou temas nobres (grifo do autor) e disciplinas ou temas
sem qualquer valor” (NAGLE, 1987, p. 171-172). Sdo muitos os desafios a serem
enfrentados:

[...] a falta de dominio dos contelidos especificos e pedagdgicos e das habilidades
técnicas por parte do professor, a falta de integracdo entre as unidades de educacao
e as demais unidades, assim como entre o sistema de formacéo do futuro docente
e o sistema que o ira absorver como profissional, a falta de articulacdo entre teoria
e pratica, entre contelldo e método, entre bacharelado e licenciatura (CANDAU,
1988, p. 4).

Além disso, um espaco académico preocupado com 0 ensino e a pesquisa
relativos a formacéo de professores € geralmente pensado como de menor categoria,
ou seja, “quanto maior énfase a universidade da a pesquisa e a pos-graduacao, mais
nitida € a hierarquia do prestigio académico” (CANDAU, 1988, p. 309). Esse baixo
status parece se acentuar com o passar do tempo. Assim, ha a resisténcia de muitos
professores no tocante ao importante papel que a universidade deve exercer na
formacdo do magistério para a educacao basica. O envolvimento com a pesquisa e
a pos-graduacdo ndo é justificativa para relegar a formacdo de professores a uma
posicdo marginal. O engajamento de todos os formadores nessa caminhada para a
mudanca € de fundamental importancia.

Essas inquietagdes referentes a fungdo da universidade na formacdo do
docente para a educacdo basica foram despertadas na minha formacao inicial e
também por meio das experiéncias vividas como professora efetiva de Histdria da
Secretaria de Educacdo Bésica do Estado do Ceara. A cada aula ministrada, pude
constatar o distanciamento da universidade com o cotidiano escolar. A lacuna
referente aos contetdos pedagdgicos e 0 excesso de conteudo erudito apareciam
reiteradamente na sala de aula. Como adaptar o conhecimento universitario a
realidade dos alunos? De que maneira agir diante dos desafios da sala de aula? Qual
metodologia utilizar? Como aprofundar contetldos ministrados em sala de aula que

sequer foram refletidos na universidade? Segundo Borges e Fontoura (2010, p.
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145) apud Zeichner (1998, p.217, grifo do autor): “(...) algumas vezes o
conhecimento produzido na universidade ndo tem sentido na escola e o
conhecimento produzido na escola ndo € valorizado pela universidade, ou seja,

universidade e escola raramente se cruzam”.

Um equilibrio, ainda ndo plenamente encontrado em nossos atuais cursos de
formacao, permitiria assegurar ao futuro professor o dominio dos conceitos-chave,
dentro de quadros tedricos abrangentes, capazes de ajuda-lo a equacionar os
problemas da nossa realidade educacional, que iriam se revelando no lado pratico
de sua formac&o. Ele sairia dessa preparacdo contando com recursos indispensaveis
para iniciar seu trabalho docente e o prdprio desenvolvimento profissional,
inclusive como pesquisador (LUDKE, 2005, p. 85).

Essas reflexdes despertaram em mim um grande interesse, mas as linhas de
pesquisa das universidades nas quais me graduei ndo estavam relacionadas com
essas problematicas. Entdo vieram outros guestionamentos: por que muitos cursos
de licenciatura ndo desenvolvem linhas de pesquisa relacionadas a educacdo? Com
quem fica essa responsabilidade, com os cursos de Pedagogia? Além desses, outros
questionamentos permearam 0 meu interesse de estudo: Com quais perspectivas a
universidade tem formado os professores para a educacdo basica? Quem sdo 0s
professores formadores? Quais as pretensGes dos cursos de licenciatura?
Compreender a escola e a universidade como “pecas de um mesmo jogo™ € refletir
sobre suas fraquezas e fortalezas, é construir/descontruir maltiplos saberes, é dar
sentido a toda forma de produzir conhecimento.

O desejo de uma valorizagdo da licenciatura, da “humanizagdo” da academia
- no sentido de superar as vaidades intelectuais e as disputas por poder académico
em prol de um objetivo comum: a Educacgéo — e pelas lacunas existentes na minha
formacéo inicial, me motivaram a investigar como os cursos de licenciatura em
Histdria na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) tém agido diante
dessas problematicas.

A UERJ possui, atualmente, dois campi onde ofertam o curso de Historia.
Um localiza-se na capital do Rio de Janeiro, no bairro do Maracan&, e compde o
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH), no qual oferece as op¢des de
licenciatura e bacharelado. O outro campus esta localizado no municipio de Sao
Gongcalo na Faculdade de Formacao de Professores (FFP). A oferta da licenciatura
em um campus onde possui, a0 mesmo tempo, a formacdo do pesquisador e do

professor e outro direcionado integralmente para a formacdo do professor da
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educacdo basica, nos instigou a pesquisar como essa instituicdo desenvolveu seu
projeto de formacdao de professores de Historia nos diferentes campi.

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) é referéncia em ensino,
pesquisa e extensdo na regido Sudeste e também é uma das principais universidades
do pais. Foi criada no ano de 1950, com a promulgacédo da lei municipal n® 547 que
cria a nova Universidade do Distrito Federal (UDF). Possui campi em sete cidades
do estado: Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, Duque de Caxias, Ilha Grande, Teresopolis,
Nova Friburgo e Resende. O maior campus esta localizado no bairro do Maracana,
na cidade do Rio de Janeiro. Em seguida, temos a Faculdade de Formagdo de
Professores (FFP), em Sdo Gongalo e a Faculdade de Educacdo da Baixada
Fluminense (FEBF), em Dugue de Caxias. Na capital ha também representacdes
especificas, como: a Escola Superior de Desenho Industrial (Lapa), o Instituto de
Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (Rio Comprido), o Centro de Ciéncia e
Tecnologia da Faculdade de Engenharia (S&o Cristovédo), a Policlinica Piquet
Carneiro (S&o Francisco Xavier), a Faculdade de Ciéncias Médicas (Vila Isabel), a
Faculdade de Enfermagem (Vila Isabel), a Faculdade de Odontologia (Vila Isabel),
0 Hospital Universitario Pedro Ernesto (Vila Isabel) e o Instituto de Biologia
Roberto Alcantara Gomes (Vila Isabel).

O nosso interesse de pesquisa esta voltado para os campi do Maracana e de
Sdo Goncalo, pois nesses espacos estdo localizados os cursos de Histdria. No
campus do Maracand, o curso de graduacdo em Histdria estd estabelecido no
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas. A estrutura do curso € dividida entre
bacharelado e licenciatura: o aluno cursa o bacharelado, podendo optar também
pela licenciatura, apds a conclusdo de 90 créditos. A partir do 2° periodo do
bacharelado sdo oferecidas disciplinas eletivas. Ja& no campus de S&o Gongalo, 0
curso de graduacdo em Historia € ofertado pela Faculdade de Formacédo de
Professores por meio do Departamento de Ciéncias Humanas.

A FFP foi criada em 1973 e fazia parte do Centro de Treinamento de
Professores do Estado do Rio de Janeiro (CETRERJ). Depois de uma longa
trajetdria de mudancas na sua vinculagdo, em 1987, é incorporada definitivamente
a UERJ. Atualmente, possui seis cursos de graduacdo: Biologia, Historia,
Pedagogia, Geografia, Letras e Matematica. No tocante ao curso de Histdria, sua
estrutura é voltada exclusivamente para a formacédo de professores para a educagdo

bésica, portanto, oferta apenas a licenciatura.
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Ambos possuem programa de pos-graduacdo em Historia (PPGH)
compostos por mestrado e doutorado. No Maracand, as linhas de pesquisas estéo
voltadas para “Politica e sociedade” e “Politica e Cultura”. Ja em Sdo Gongcalo, 0
programa esta estruturado em uma area de concentracdo intitulada Historia Social
do Territorio e possui trés linhas de pesquisa: “Territorio, Relagdes de Poder e
Movimentos Sociais”, “Territorio, Identidades e Representacdes” e “Historiografia
e Ensino de Histdria”. Além disso, sedia 0 Mestrado Profissional em Historia
(PROFHISTORIA) que possui trés linhas de pesquisa: “Saberes Histdricos no
Espaco Escolar”; “Linguagens e Narrativas Historicas: Producdo e Difusdo” e
“Saberes Historicos em Diferentes Espagos de Memoria” sendo composto por
professores de diferentes unidades da UERJ.

E possivel perceber que em uma mesma Instituicdo de Ensino Superior s&o
ofertados cursos de Histéria com diferentes estruturas: um com bacharelado e
licenciatura e outro unicamente com licenciatura. Essa nuance dentro da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro nos despertou o desejo de pesquisar 0s
modelos formativos dos cursos de Historia a partir dos olhares dos professores
universitarios. Dessa forma, pretendemos refletir sobre os conflitos e as
inconsisténcias existentes nesses cursos, assim como problematizar as
aproximacdes e os distanciamentos.

Acreditamos que o tema aqui proposto € relevante por envolver questes
que se apresentam de forma intrigante ao refletir o papel da universidade na
formagéo docente. Pensar as dicotomias “ensino/ciéncia”, “educacdo/contetidos”,
“pedagogia/conhecimentos disciplinares” e “teoria/pratica™! é abrir possibilidades
de construir uma proposta de valorizacdo dos cursos de licenciatura e de superacao
de um modelo especializado, fragmentado (formacéo do professor versus formacéao
do pesquisador) e persistente.

E importante ressaltar que esta pesquisa ndo tem o interesse de formar juizos
de valor sobre as faculdades participantes. Cada instituicdo tem suas
particularidades, diferentes sujeitos atuantes, assim como realidades
historicas/geogréaficas/culturais diversas. Nem tampouco, objetivamos ranquear a

licenciatura em Histéria nos termos de qualidade, eficacia ou eficiéncia.

IGATTI, B. A. Formacdo de professores no Brasil: problemas, propostas e perspectivas. p.8.
Disponivel em: <http://reduc.cl/reduc/gatti.pdf>. Acesso em: 18/12/2017.
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Pretendemos, portanto, refletir sobre as diversas concepgdes acerca da formacao
dos professores nos diferentes espacos académicos a partir das percepgdes dos
professores universitarios.

Ao escolher os cursos de licenciatura em Historia da FFP-SG e do IFCH-
Maracana da Uerj como objeto de estudo, pretendemos por objetivo geral, refletir
como essa instituigdo de ensino superior lida a0 mesmo tempo com uma faculdade
voltada para o bacharelado e a licenciatura e outra direcionada exclusivamente para
a formacdo de professores. H4 uma genuina valorizacdo da licenciatura em Historia
nas duas faculdades analisadas? H& a permanéncia de um legado formativo em que
o conhecimento disciplinar é considerado suficiente para a atividade docente com
escassa referéncia a préatica pedagogica? Formar professor para a educacdo basica
estd nos objetivos dos docentes que atuam nos cursos de Histéria da UERJ?

A proposta é analisar a problemética das licenciaturas a partir da 6tica dos
profissionais envolvidos tanto com a Histdria (area especifica de conhecimento)
como a Educacdo (area didatico-pedagdgica de conhecimento), pois entendemos
que a formacdo inicial do magistério em ambito universitario perpassa pela
competéncia dessas areas conjuntamente. Além disso, procuramos entender se
existe uma luta concorrencial entre essas instituicdes cientificas, ou seja, como
essas faculdades se relacionam no tocante a disputas de espaco/poder?

Como objetivos especificos buscamos: (1) Investigar se ha modelos e
praticas de formacdo de professores distintas considerando os diferentes espacos
dos cursos de Histdria da Universidade do Estado do Rio de Janeiro; (2) Identificar
as diversas  concepcdes  sobre  universidade/formacdo  docente e
professor/pesquisador por meio da visdo dos professores universitarios dos cursos
de Histdria do Maracané e de Sdo Gongalo; (3) Identificar quem sdo os professores
formadores dos distintos campi por meio da formacdo/titulagdo académica e
experiéncia de trabalho/pesquisa; (4) Perceber se ha uma rotina de partilha e
discussdo sobre as questdes de ensino e formagdo docente para a educagéo basica
entre a Faculdade de Formagdo de Professores (Sdo Gongalo) e o Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas (Maracand); (5) Refletir sobre a articulacdo entre o
conhecimento especifico e o conhecimento pedagogico para a formagéo inicial do
professor; (6) Problematizar sobre o campo cientifico como lugar de disputas, a

partir das préaticas formativas dos diferentes cursos de Historia da UERJ.
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Para embasar a analise dessas questdes, utilizamos como fundamentagdo
tedrica os pensamentos de Tardif (2014), Perrenoud (1993), N6ovoa (1995, 1999,
2014), Dubar (2009), Formosinho (2009), Canario (2005) e Bourdieu (1983a,
1983b; 2004).

Tardif (2014) reflete sobre a questdo do conhecimento dos professores, isto
é, quais conhecimentos servem de base ao magistério no ambiente escolar: como
esses saberes sdo adquiridos? Sao de natureza cientifica, técnica ou artesanal? Séo
de carater discursivo ou cognitivo? Esses saberes estdo envoltos em valores, crencas
e na subjetividade dos professores? Argumenta que os professores sao sujeitos que
produzem saberes especificos ao seu trabalho, dai a importancia dos docentes como
mediadores da cultura e dos saberes escolares.

Segundo o autor, o saber dos professores é social, pois pertence a todo o
grupo docente que possui uma formacdo variavel, mas comum; trabalha numa
mesma organizacao; estd sujeito a recursos e condicionamentos comparaveis; e
repousa sobre um sistema que vem garantir a sua legitimidade e orientar a sua
utiliza¢ao. Além disso, esse saber ¢ social “porque seus proprios objetos sdo objetos
sociais, isto €, praticas sociais” (p. 13). O professor trabalha com seres humanos,
com alunos que reconhecem o0 ensino, que sabem quem € o professor, portanto,
fazem parte do complexo “jogo sutil de conhecimentos” (p. 13). Acrescenta-se 0
fato de que “os saberes a serem ensinados” e o “saber-ensinar” sdo construgdes
sociais, pois mudam de acordo com tempo e a sociedade. Por fim, “[...] esse saber
é social por ser adquirido no contexto de uma socializacdo profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho” (p.14). O saber do professor é produzido socialmente ndo

sendo um problema cognitivo ou epistemoldgico (p. 12-13).2

[...] Portanto, o saber dos professores ndo ¢ o “foro intimo” povoado de
representacdes mentais, mas um saber sempre ligado a uma situacéo de trabalho
com outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa
instituicdo e numa sociedade. (TARDIF, 2014, p. 15)

O conhecimento docente é consequéncia de uma formacdo, de préaticas

coletivas, de programas, da instituicdo escolar, das relagdes sociais com outros

2Todos os grifos sdo préprios do autor.
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atores educacionais e a0 mesmo tempo é também formado pelos saberes dele.
Tardif (2014, p. 229), ao considerar os professores “como atores competentes, como
sujeitos do conhecimento” traz uma nova visao com relagao ao ensino. Desconstroi
a ideia do professor como um técnico que aplica o conhecimento dos peritos ou do
agente social subordinado as for¢as sociais. Essa perspectiva nos ajuda a perceber
que o professor da educacdo basica ¢ “[...] tal como o professor universitario ou o
pesquisador da educacdo — um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e
possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria a¢do” (TARDIF,
2002, p. 235). Reflete, portanto, sobre a articulacdo entre teoria e pratica e das
relagdes entre conhecimentos universitarios e saberes docentes que influenciam nas
I6gicas da formacdo dos professores.

Perrenoud (1993) investiga sobre as préaticas pedagogicas, a formacao inicial
dos professores e a profissionalizacao docente. Acredita que a “profissionalidade”
docente é cerne para a mudanca nas praticas escolares. O termo profissionalizacéo
estd relacionado a especializacdo e aos saberes que identificam determinadas
questdes em teor profissional. Sugere possibilidades para a redefinicdo das
competéncias docentes e ainda problematiza a préatica pedagdgica como uma forma
de pensar a formacdo dos professores, cerne dessa pesquisa:

Como é possivel conceber-se um dispositivo e um curriculo de formacéo inicial
sem primeiro pensar na profissdo docente e na pratica pedagdgica? Nao é essa a
propria natureza da transposi¢do didactica no campo da formacdo profissional?
Sem se determinarem com precisdo 0s gestos da profissdo, como podem
reconstituir-se as competéncias necessarias e, portanto, estabelecer-se um percurso
de formagdo que é suposto favorecer a sua construcdao? (PERRENOUD, 1993,
p.195)

Perrenoud (1993) acrescenta que a pratica pedagdgica do professor ou
competéncias profissionais € marcada por uma agdo consciente e racional e pela
improvisagdo ou espontaneidade regulada. Nesse sentido, a docéncia é formada por
praticas inconscientes em momentos de rotina, urgéncia e na preservacdo da
autoimagem. Assim, a pratica pedagdgica ndo € uma concretizacédo de receitas ou
de uma teoria.

Com relacdo a formacdo inicial dos professores, afirma que ainda
permanece pautada em um curriculo caracterizado pela justaposicdo de uma
competéncia académica e de uma competéncia pedagogica dos saberes. Ensinar,

segundo o autor, € fabricar artesanalmente os saberes (p. 25, grifo do autor), ou
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seja, € saber realizar a transposi¢do didatica que estd para além do dominio
académico dos saberes. Reflete que a formacdo dos professores ndo deve ser
superestimada na transformacéo da globalidade da profissdo docente e na melhoria

da educacéo:

A formacdo dos professores nao pode ser um “deus ex machina”, um meio
miraculoso que permitiria ultrapassar os limites e as contradi¢fes do sistema.
Fazendo parte do sistema, porque razdo seguiria a formacdo de professores uma
outra logica? Como poderia trazer, por si sO, esperancas de mudangas e de
modernizagdo se faz parte de um sistema globalmente conservador?
(PERRENOUD, 1993, p. 94)

Afirma ainda que os formadores de professores veem a profissdo por meio
de uma visdo idealista e racionalista pela falta de familiaridade com a sala de aula
e/ou de experiéncia subestimando a complexidade da realidade escolar de diversas
formas: neutralizacdo dos disfuncionamentos do sistema educativo, excesso de
otimismo ignorando a dificuldade da profissdo, imagem mitica da infancia e da
adolescéncia, silenciamento sobre a diversidade e a heterogeneidade dos alunos,
entre outras. Perrenoud (1993) nos ajuda a entender que a realidade do mundo da
educagdo ndo ¢ “assim tdo cor-de-rosa” (p.196) e que a “instru¢do é um combate”
(p. 197). O professor é o ator principal da transposicdo didatica, pois o curriculo
real é construido por ele através do seu poder de criacdo e interpretacdo. A formacao
inicial tem que preparar, reconhecer e esclarecer os futuros docentes para esses
conhecimentos e desafios.

Formosinho (2009) afirma que o processo de deslocamento da formacao
inicial dos professores para a universidade é chamado de “universitarizagdo”. A
formagcdo profissional dos professores na universidade estd envolta por uma tenséo
entre a cultura enraizada da instituicdo de ensino superior fundada na produgéo de
conhecimento abstrato e a formacéao de profissionais de desenvolvimento humano.
Com esse processo, muitos professores dos cursos de licenciatura ndo se
reconhecem como formadores, principalmente os professores dos institutos
especificos. Embora ndo se identifiguem com esse papel, a prépria préatica docente
dos formadores é homdloga com o alicerce de legitimidade profissional, pois ha
similaridade “entre o oficio do formador (profissional de ensino), o oficio para que
o formando esta a ser formado (profissional de ensino) e 0 modo de formacéo

(ensino de ser profissional de ensino)” (p. 82).
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A universidade tem papel fundamental na formacéo inicial docente, mas,
segundo Formosinho (2009, p.100, grifos do autor) a configuragdo interna da
instituicio reforca a imagem naturalizada da escola direcionando o0s
comportamentos dos professores universitarios. O autor conceitua esses modos de
agir de curriculos dos processos que se dividem em: préticas curriculares,
compostas pelas praticas programaticas, de ensino e de avaliacdo e préticas
organizadoras do ensino, constituida pelo tempo escolar, formato das aulas,
agrupamento dos alunos e ao progresso escolar. Essas questdes sdo fundamentais
para entender as formas de agir dos futuros professores ao concluir a formacao
inicial assim como a dos formadores.

Canario (2005) problematiza a enfatizacdo da formacdo de professores
como solucionadora dos problemas que atingem os sistemas escolares. Os docentes
s&0 Vvistos como incompetentes para executar a sua missdo. E nesse sentido que a
formacdo dos docentes passou a ser definida como prioridade, pois seria necessaria
para 0 bom éxito das reformas educativas. Aponta para politicas que conduzem a
ineficacia da formacdo dos professores e a acentuacdo de uma crise identitaria
docente. Propde elucidar a relacdo entre a formacéo inicial de professores ao seu
efetivo exercicio profissional nas escolas em vista de consolidar uma cultura de
formacdo profissional (grifo do autor) de professores. Afirma que, no caso
particular da formacdo de professores, a articulacdo desta com o exercicio
profissional em contextos reais constitui o ponto critico decisivo (p. 62).

O autor refere-se a formacdo de professores como um processo inerente a
toda trajetoria profissional. Com relacdo a formacéo inicial dos professores, faz uma
anélise compreendendo cinco aspectos principais: “a constru¢do de um projeto de
formacdo; o papel atribuido & experiéncia profissional; a articulagdo com a
investigacdo; a relacao formacéo inicial/formacéo continua e a relacéo da formacao
com a construgdo identitaria” (p.127). Além disso, contribui com as ideias de escola
como contexto unico e como lugar de formagdo, o0 mundo do trabalho (construgdo
de competéncias) como pratica profissional, e também de repensar a configuragao
da profisséo de ser professor. Por fim, considera essa etapa inicial da formacéao
como o “primeiro momento forte” de socializagdo profissional (p. 127).

No6voa (1999) faz uma abordagem acerca do que é ser professor. Propde
pensar sobre a trajetoria historica da profissdo e a sua funcdo. Ao compreender o

processo de profissionalizacdo docente, € possivel refletir sobre as instituicdes
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especificas para a formacao de professores, o entendimento dos problemas atuais e
a necessidade de repensar a formac&o inicial. Novoa (2014) produz uma reflex&o
sobre a centralidade dos professores nas questdes politicas e sociais. O autor cria o
par excesso-pobreza (grifo do autor) para pensar sobre os diversos aspectos que
envolvem a docéncia, como: discursos, praticas, politicas, programas de formacgéo
de professores e associativismo. S&o aspectos pensados na década de 1990, mas que
ainda permanecem atuais e contribuem para as discussdes sobre o mercado da
formacgéo docente refletidas nessa pesquisa. Novoa (1995) traz consideracfes de
diversos autores que contribuem para as discussdes acerca dos diferentes projetos
da profissdo docente e da relacdo entre teoria e pratica na formacédo de professores.
Este autor nos ajudou a pensar também sobre os principios a serem adotados na
formacdo de professores, afirmando que essa formacdo estd muito afastada da
profissdo docente, das suas rotinas e culturas profissionais. N6évoa (2001) propde
reflexdes sobre os dilemas da profissdo docente como o ndo reconhecimento pela
sociedade do seu conhecimento especifico. Afirma que os professores sdo, ao
mesmo tempo, sujeitos e objetos da formacgdo. Dessa forma, nos ajuda a pensar a
formacdo docente para além da academia.

Utilizamos os conceitos de Dubar (2009) sobre a ideia de identidade
profissional, ou melhor, de identidades profissionais para compreender a crise da
identidade docente. De acordo com o autor, as identidades profissionais perpassam,
ao mesmo tempo, na organizacao da sociedade (organizacdo do N@s), pelas formas
relacionais (relagcbes com os parceiros — colegas, patrdes, publico etc.), em que as
identidades dos atores sdo construidas num sistema de acdo, ou seja, em situacoes
de trabalho e pelas formas biograficas (percursos de vida — imprevistos,
continuidades, rupturas etc.), cujas particularidades de trajetdria no decorrer da vida
de trabalho séo levadas em consideragdo (nova configuracdo do Eu). Assim, esses
termos estdo distantes da ideia de classificacdo dos individuos por meio de sua
atividade de trabalho. As concepgOes de Dubar (2009) nos permitem refletir sobre
a crise de identidade profissional presente contemporaneamente.

Por fim, utilizaremos Bourdieu (1983a) para entender as relacfes de poder
existentes no campo cientifico, que, para o autor, é lugar de luta concorrencial. Para
Bourdieu (1983a), os agentes do campo cientifico lutam pela legitimidade cientifica
ou a autoridade cientifica que sdo o capital simbolico especifico no mundo da

ciéncia. Essa autoridade cientifica pode ser entendida como a capacidade técnica e
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o poder social de agir e falar legitimamente em nome da ciéncia®. Além disso, os
pesquisadores do campo cientifico interessam-se pela importancia e pelo valor
simbolico atribuido aos seus objetos de trabalho e pesquisa. Bourdieu (1983b)
complementa as questdes referidas anteriormente. Define, por exemplo, a ideia de
campo: “Os campos se apresentam a apreensdo sincronica como espagos
estruturados de posigdes (ou de postos) cujas propriedades dependem das posigdes
nestes espacos [...]” (p. 89). Reflete sobre os funcionamentos e as propriedades dos
campos permitindo entender, a partir do capital especifico (fundamento de poder
ou de autoridade especifica, (p. 90)) e do habitus (um conjunto de “crengas’, de
técnicas, de “referéncias” que permitem o funcionamento do campo) as formas
como se estruturaram: “A estrutura do campo é um estado [...] da distribuicdo do
capital especifico que, acumulado no curso das lutas anteriores, orienta as
estratégias ulteriores” (p. 90, grifo do autor). Assim, as lutas concorrenciais tém
COMOo espaco, 0 campo e por objeto, 0 monopdlio, a conservacao ou subverséo do
capital especifico. Dessa forma, a leitura de Bourdieu nos permitiu refletir sobre as
lutas internas e a constituicdo da legitimidade entre os cursos de Historia da
Faculdade de Formacdo de Professores e do Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

O primeiro capitulo desta dissertacdo € introdutorio, pois visamos apresentar
as motivacdes, 0s objetivos e 0 cenario em gue se inserem as principais questdes
sobre formacao inicial dos professores no Brasil e que impulsionaram a execucao
deste trabalho. No segundo capitulo, priorizamos apresentar um panorama dos
estudos encontrados sobre a formacéo inicial de professores, além de dissertar sobre
0 cenario das politicas educacionais para a formacdo de professores na
universidade, através de uma contextualizagdo histérico-normativa da organizagao
e institucionalizagdo das primeiras licenciaturas no Brasil, assim como das
permanéncias e rupturas relativas a essa questao. Ja no capitulo trés focalizamos os
procedimentos metodoldgicos utilizados para a realizacio da pesquisa. E de
extrema relevancia elucidar os instrumentos e métodos utilizados na coleta e analise
do corpus. No capitulo 4, trazemos uma breve contextualizacdo histérica sobre a

Universidade do Estado do Rio de Janeiro e sua situagdo contemporanea articulando

3}30URDIEU, P. O Campo cientifico. In: ORTIZ, R. (org.). Pierre Bourdieu: sociologia. Sdo Paulo:
Atica, 1983. p. 122-123. (Grandes Cientistas Sociais, 39).
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com a proposta da pesquisa. Por fim, no capitulo 5 problematizamos o papel da
universidade na formacdo dos professores para a educagdo basica, por intermedio
dos olhares dos professores universitarios dos cursos de Historia e da area de
Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, campi Maracana e S&o
Gongalo trazendo a andlise do corpus coletado juntamente com a discussao teorica.

E importante ressaltar que a formacéo inicial esta envolta por diversos
fatores que ndo se limitam a universidade, como: desvalorizacdo do magistério e da
educacdo de forma geral pela sociedade, carreira pouco atrativa, baixos salarios,
contexto da escola, condic¢des de vida e trabalho desestimulantes, entre outros que
contribuem para dar a profissdo um carater de “atividade marginal ou provisoria”
(CANDAU, 2003). Além disso, formar o professor ndo se enquadra apenas no
ambiente académico, mas na reflexdo experiencial, na partilha de saberes
profissionais, nas historias de vida de cada um e persiste durante toda a sua
atividade profissional. Acrescente-se a isso a ideia de que problemas politicos ndo
podem ser redefinidos como problemas pedagdgicos (NOVOA, 2014). Portanto,
estamos cientes de que ndo é a formacdo dos professores em si que ird solucionar
0s problemas da educacdo brasileira, mas é apenas um aspecto dentre os diversos
que envolvem essa questdo. Independente das razdes implicadas, as repercussoes
da formacéo do magistério sdo eminentes na valorizacdo da categoria e na qualidade

da educacdo basica como discutimos nesta introducao.
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2. Licenciaturas no Brasil: das pesquisas a contextualizacao
historico-normativa

Ndo se trata, pois, de aprender um “oficio” no qual predominam estereotipos técnicos, e
sim de apreender os fundamentos de uma profissdo, o que significa saber por que se
realizam determinadas a¢des ou se adotam algumas atitudes concretas, e quando e por que
seré necessario fazé-lo de outro modo.

(IMBERNON, 2011, p. 67-68)

Este capitulo tem como objetivo apresentar, sinteticamente, um panorama
dos estudos encontrados sobre a formacéo inicial de professores. Posteriormente,
foi construida uma contextualizacdo histérico-normativa da organizacdo e
institucionalizacdo das primeiras licenciaturas no Brasil, por meio das principais
politicas educacionais. A finalidade é compreender os modelos formativos e
intengdes dos cursos de formacdo de professores a partir do estabelecimento das
licenciaturas no pais contribuindo para refletir sobre as continuidades e as rupturas

existentes.

2.1. Cenério dos estudos sobre a formacéao inicial de professores no
Brasil: uma breve reviséo de literatura

O campo de pesquisa sobre Formacao de Professores no Brasil € recente.
Na década de 1980, iniciam-se debates por meio de reunides, simpdsios, artigos,
dissertacOes e teses. Mas, 0 interesse por essa tematica pelos pesquisadores tornou-
se crescente a partir da década de 1990. Esse progressivo crescimento pode ser
percebido com o aumento da producdo cientifica, pelo surgimento de eventos
dedicados estritamente a formacéo de professores e na notoriedade dada pela midia
a tematica (ANDRE, 2010, p. 174). S&o varias as pesquisas feitas sobre formagio
de professores com a finalidade de compreender a construgdo do seu campo de
pesquisa, tendéncias e metodologia. Dessa forma, algumas revisdes de literatura e
estudos de estado da arte j& foram produzidos facilitando a compreensdo do
andamento das pesquisas nessa tematica.

André (2010) analisa a constituicdo do campo de estudos sobre formacéo de
professores e como ele vem se configurando na busca pela autonomia. Para isso,
utiliza cinco critérios* propostos por Garcia (1999). Afirma que durante muito

tempo a producao cientifica sobre formacéo de professores ficou alojada no campo
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da Didatica. A autora reflete a existéncia de diferentes formas de olhar sobre o que
constitui o objeto da formacdo docente e cita alguns pesquisadores mais recentes
envolvidos nesse debate: Mizukami et al (2002), Imbernon (2002; 2009), Garcia
(1999; 2009), Ndvoa (2008). Além disso, afirma que as pesquisas de pos-graduacgéo
nos anos 1990 estavam mais voltadas para a formagc&o inicial/continuada e a pratica
do professor e ja nos anos 2000, a tematica privilegiada esta relacionada a
identidade e profissionalizacdo docente. A preocupacao atual esta direcionada em
tornar o professor sujeito primordial para falar sobre sua profissdo. Conclui que a
formagéo profissional do professor deve ser pensada como um aprendizado ao
longo da vida.

Diniz-Pereira (2013) faz uma discussdo sobre a constru¢cdo do campo de
pesquisa relativo a formacao de professores no Brasil e no mundo por meio de um
breve historico. No campo da pesquisa educacional internacional, a consolidacéo
se da na década de 1980 por intermédio de uma revisédo de literatura especializada.
No Brasil, nesse mesmo periodo, pesquisas de estado da arte e levantamentos
bibliograficos irdo firmar o campo de pesquisa em formacdo de professores
englobando os seguintes autores e periodos: Feldens (1983, 1984): de 1972 a 1981;
Candau (1987): de 1982 a 1985; Lidke (1994): de 1988 a 1994; André (2006): de
1990 a 1998; Brzezinski (2006): de 1997 a 2002. A partir da analise desses
trabalhos, afirma que no Brasil o campo de pesquisa sobre formacao de professores
privilegiara diferentes linhas. As tendéncias de pesquisas estdo relacionadas aos
cursos de formagdo e aos professores como sujeitos de suas praticas.

Romanowski (2013) considerou um conjunto de estudos para apontar as
principais tendéncias de pesquisas que abordam a formacdo de professores. Assim,
analisou o cenario em que se encontram os estudos realizados sobre esse tema desde
o final da década de 80. Com o objetivo de compreender a que ponto andam as
pesquisas sobre os cursos e modalidades de formacéao de professores, examinou 0s
trabalhos de: Candau (1987) que focalizou a formacé&o dos professores nos cursos
de licenciatura, Ludke (1994) que se preocupou em analisar as inovagdes nos cursos

de licenciatura, Gatti (1997) que fez uma analise do panorama sobre a formacéo

4S40 eles: existéncia de objeto proprio, metodologia especifica, uma comunidade de cientistas que
define um codigo de comunicagdo proprio, integracdo dos participantes no desenvolvimento da
pesquisa e reconhecimento da formacdo de professores como um elemento fundamental na
qualidade da acdo educativa, por parte dos administradores, politicos e pesquisadores.
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dos professores da educacdo basica; e Gatti e Barreto (2009) que realizaram um
balanco da situacéo relativa a formacéo de professores para a educacéo basica no
Brasil. Examinou ainda o estado da arte de Gatti, Barreto e André (2011) cuja
finalidade foi analisar as politicas relativas a formacédo inicial e continuada de
professores, a carreira, ingresso, progressao e avaliagdo; e também a pesquisa de
Gatti (2009) que faz um estudo sobre a atratividade da carreira docente, entre outras
analises.

A pesquisa em formacdo de professores cresce quantitativamente.
Romanowski (2013) afirma que no banco de consulta da CAPES estdo disponiveis
dissertagdes e teses desde o ano de 1987. E possivel perceber que além da area de
Educacao, outras areas de conhecimento passaram a se interessar por esse tema. A
autora acrescenta ainda os trabalhos sobre eventos. Com rela¢do a metodologia
utilizada nas pesquisas sobre formagdo de professores, destaca os trabalhos de
André (2000, 2002, 2007, 2009, 2010) e Ludke (2010, 2012).

Como afirmado anteriormente, varios estados da arte foram realizados a
partir da década de 1980. Os estudos de diversos autores a respeito da formacéo de
professores séo mencionados, como, por exemplo: Feldens (1989) que analisa as
pesquisas dos anos de 1980; André (1999) analisa as teses e dissertagdes defendidas
nos programas de pds-graduacdo na década de 1990; Carvalho (1999) pesquisou
sobre formacdo continuada de professores nos periodicos de maior circulacéo;
Brzezinski e Garrido (1999) realizaram uma pesquisa sobre o levantamento dos
temas abordados no GT Formacéo de Professores da ANPEd; Brzezinski e Garrido
(2006) focalizaram teses e dissertacdes defendidas no periodo de 1997 a 2002;
Andrade (2006) considerou as teses e dissertacGes defendidas entre 1999 a 2003;
Brzezinski (2009) apresenta pesquisa sobre formagdo de profissionais da educagao
no GT 8/ ANPEd. Além dos trabalhos de André (2001) sobre a prioridade em
aspectos pontuais nos estudos de pos-graduacédo; André (2009) que focalizou um
estudo comparativo entre 0os anos de 1990 e 2000 e Jardilino e outros (2011) que
focalizaram os trabalhos publicados em reunides da ANPEd por diferentes GTs
sobre formag&o de professores.®

Romanowski (2013) também analisa as pesquisas de intervencdo em que

estdo inseridas a pesquisa-acéo, a pesquisa participante e a pesquisa colaborativa.

S A autora cita o Programa Observatdrio de Educacdo e o exame de teses e dissertaces.
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Essas pesquisas mencionam que o professor ao participar do processo de
investigacao esta realizando a sua formagéo. Em outro artigo, Romanowski (2012)
analisa as producdes coletivas — seminarios, simpdsios e estados da arte - sobre a
formacéo de professores com a finalidade de apontar as linhas de abordagem e
evidenciar recorréncias, lacunas e convergéncias.

Brzezinski (2014) elaborou um estado do conhecimento contemplando
estudos dos anos de 2003 a 2010 sobre a formacdo de profissionais da educacao.
Inicialmente, a autora faz um balango critico das teses e dissertacdes escritas no
periodo de 2003-2007. Reflete sobre a construgdo do conceito relacionado a
formacédo dos profissionais da educagdo basica, o processo de investigagdo e 0s
resultados apresentados. Posteriormente, faz um estado da arte da producdo
discente considerando teses e dissertacdes do periodo de 2008 a 2010. A autora teve
como ponto de partida para a construcao desse trabalho o estado do conhecimento
do periodo de 1996-2002.

Gatti (2012), em artigo lancado pela Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBEP), apresenta uma analise dos estudos sobre formacdo de
professores e aspectos de sua profissionalizacéo publicados pela RBEP entre 1998
e 2011. A autora classifica os artigos analisados em subtemas, a saber: histéria da
educacdo; temas variados; politica de formacdo e contexto social; formacéo inicial
e profissionalizacdo docente; formacdo a distancia; formacao continuada; trabalho
docente. Afirma que dentre os subtemas citados dois apareceram de forma mais
recorrente: a formacéo inicial e o trabalho docente. Reflete que os temas sobre
formacdo de professores se sobressaem a partir dos anos 2000 quando é
intensificada a divulgacdo de resultados advindos das politicas de avaliacdes. Essas
avaliagOes trazem & tona a questdo da qualidade da educacéo publica e, portanto, o
papel dos professores e sua formacdo; baixos salarios, pouca atratividade na
carreira, insuficiente apoio pedagogico, entre outras questdes.

Apds fazermos uma revisdo de literatura mais abrangente sobre as pesquisas
relativas a formacéo de professores, nos deteremos a analise de pesquisas voltadas
para a formacao inicial ja que esse € 0 nosso interesse de pesquisa.

Gatti (2014) faz uma sintese do estado do conhecimento sobre a formacao
inicial de professores nos cursos de graduagdo. Os trabalhos selecionados pela
autora sobre o tema pesquisado sdo bastante recentes. Segundo Gatti (2014), o

estado da arte de André et al (1999) é considerado um estudo inspirador para
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diversos trabalhos. Ao ser comparado com pesquisas contemporaneas, € possivel
perceber a permanéncia dos problemas sobre formacdo de professores para a
educacdo basica. Os trabalhos, j& mencionados anteriormente, de Gatti e Barretto
(2009) e Gatti, Barretto e André (2011) por serem baseados em producdes nacionais
e em levantamento de bases de dados, trazem um panorama geral atual sobre a
situacdo dos professores, sua formacdo inicial e continuada, e da profisséo docente
no Brasil. J& o survey coordenado por Oliveira e Vieira (2010) trouxe informacdes
sobre o trabalho docente na educacéo basica no Brasil. Com relagéo ao curriculo de
formac&o de professores nas institui¢cdes de ensino superior, séo citados os trabalhos
de Gatti e Nunes (2009), Gatti et al. (2010), Libaneo (2010) e Monfredini (2013).
Ja a pesquisa de André et al. (2012) mostra o importante papel do formador no
estimulo aos estudantes para a docéncia. A pesquisa de André et al. (2010) com
docentes de licenciaturas em universidades de diferentes regides do pais, publicas
e privadas analisa o perfil dos alunos licenciandos.

Os trabalhos de Pimenta e Lima (2007), Pimenta (2008) e Calderano (2012;
2013) analisam os estagios curriculares nos cursos de licenciatura. Quanto as
situacOes de crise e perspectivas sobre a formacgdo docente, Gatti (2014) cita o0s
estudos de Diniz-Pereira (2000, 2011), Marques e Diniz-Pereira (2002), Catrib,
Gomes e Gongalves (2008) e Scheibe (2011). As anélises de Preti (2005), Dourado
(2008), Barreto (2008), Pretto e Lapa (2010), Fiorentini (2012) e Gatti (2012)
refletem sobre a formacdo a distancia de professores. Por fim, Gatti (2014) faz um
balanco dos principais temas de pesquisa relacionados a formacdo inicial dos
professores da educacdo basica no ensino superior e finaliza aspirando por politicas
mais direcionadas e por mudancas na postura das instituicdes.

Muitas sdo as possibilidades de pesquisa sobre a formacéo de professores
para a educagdo béasica. Dessa forma, &€ importante deixarmos evidente nosso
interesse de estudo. Como foi citado em momento anterior, as pesquisas dos anos
2000 sobre formacdo de professores estdo mais voltadas para os saberes, as praticas,
as concepgOes e as representagdes do professor, ou seja, a identidade e a
profissionalizacdo docente. HA uma tentativa de romper com a separacdo entre
formagé&o inicial e formacao continuada, entre teoria e pratica. Andre (2010) afirma
0 lado positivo desse deslocamento de olhar, mas alerta para a concentragdo de
estudos em torno do professor. Essa mudanca pode reforcar a ideia de que o

professor é talvez o tnico responséavel pelo sucesso/fracasso da educacio (ANDRE,
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2010, p.177). Propomos, portanto, um retorno a pesquisa sobre a formac&o inicial
dos professores buscando elementos que contribuam para o entendimento das
praticas de formacéo e dos modelos formativos por meio do espaco académico.

Como afirmado previamente, sabemos da complexidade das questfes que
envolvem a formacdo de professores: desvalorizagdo social da educacgéo, baixos
salarios, ambiente de trabalho inadequado, publico  heterogéneo,
desprofissionalizacdo docente, clima escolar, gestdo, entre outros. A formacéo
inicial € apenas um fator diante de uma variedade de dilemas que contribuem para
a formacdo do magistério da educagdo basica. Compreender esse processo como
responsabilidade também da universidade é refletir sobre o papel dessa instituicdo
na educacao brasileira.

Inimeros trabalhos sobre formacdo docente sdo elaborados pelos
pesquisadores/professores universitarios. Poucos possuem como sujeito da
elaboracdo da pesquisa o préprio professor da educacgdo basica. Nesta pesquisa, hdo
daremos voz ao docente da educacao basica, seremos a propria voz. Seremos o olhar
da educacdo basica a refletir sobre a formacdo inicial. Retira-se o lugar do professor
universitario que pesquisa a formacdo para o magistério, para entrar o olhar da
professora da escola publica que pensa, reflete e problematiza a partir das vivéncias,
formac&o académica, historia de vida e experiéncia cotidiana. E, portanto, a partir
desse olhar que objetivamos entender os processos da formacdo de professores
desenvolvidos nos cursos de licenciatura em Histdria da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro.

2.2. Contexto histérico-normativo das Licenciaturas no Brasil

Os primeiros cursos de formacdo de professores em nivel superior
despontaram no Brasil nos anos 30 do século XX. Nesse periodo, manifesta-se uma
preocupacdo com a necessidade de regulamentar o preparo de docentes para as
chamadas escolas secundarias (atuais anos finais do ensino fundamental e ensino
médio). A docéncia, até entdo, era exercida por generalistas. Francisco Campos,
primeiro ocupante do Ministério da Educacédo, consolidou a Reforma Campos de
1931, composta por varios Decretos, como: o Decreto n® 19.850, de 11/04/1931,
que criou o Conselho Nacional de Educacéo; o Decreto n® 19.851 de 11/04/1931

que se consubstanciou no Estatuto das Universidades Brasileiras dando origem a
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Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras (FECL), o Decreto n° 19.852 de
11/04/1931 que dispde sobre a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro e 0s
decretos que versam sobre 0 ensino secundario no Brasil. E a partir da década de
1930, portanto, que se inicia o processo de institucionalizacéo das licenciaturas para
formar professores para o secundario.

A FECL, criada a partir da reestruturagéo da Universidade do Rio de Janeiro
(1920), teve seus objetivos definidos a partir do Decreto n® 19.852/1931. Deveria
constituir-se em um 6rgao de producdo de conhecimento, investigacéo cientifica e
de alta cultura nacional, a0 mesmo tempo em que deveria ser responsavel pela
qualificacdo de pessoas habilitadas a exercer o magistério. O licenciamento na

FECL dava o direito de lecionar nos estabelecimentos de ensino secundario.

Art. 196. A Faculdade de Educacédo, Ciéncias e Letras ministrara o ensino superior
de diversas disciplinas com os objetivos de ampliar a cultura no dominio das
ciéncias puras; de promover e facilitar a pratica de investigacdes originais; de
desenvolver e especializar conhecimentos necessarios ao exercicio do magistério;
de sistematizar e aperfeicoar, enfim, a educacdo técnica e cientifica para o
desempenho proficuo de diversas atividades nacionais. (BRASIL, 1931)

Ao expor 0s motivos para justificar a criacdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias

e Letras, o Ministro Francisco Campos afirmava que:

[...] Paraque um instituto dessa ordem vingue entre nos torna-se indispensavel
resultem da sua instituicdo beneficios immediatos, devendo a sua inser¢do no meio
nacional fazer-se exactamente nos pontos fracos ou nas lacunas da nossa cultura de
maneira que o Seu crescimento seja progressivo e sem continuidade com as nossas
exigencias mais proximas e mais imperativas. Essas consideracfes determinaram
0 caracter especial e mixto da nossa Faculdade de Educacédo, Sciencias e Letras,
dando-lhe ao mesmo tempo que funccBes de cultura, papel eminentemente
utilitario e pratico.

Esse caracter resulta directamente da observacao do nosso estado de cultura e dos
defeitos e vicios do nosso ensino. O ensino no Brasil é um ensino sem professores,
isto &, em que os professores criam a si mesmos, e toda a nossa cultura é puramente
autodidactica. Faltam-lhe os largos e profundos quadros tradicionaes da cultura nos
guaes as processam continuadamente a rotacéo e renovacdo dos valores didacticos
de maneira a constituir para o ensino superior e secundario um padrdo, cujas
exigencias de crescimento e de aperfeicoamento se desenvolvem em linhas
ascendentes (BRASIL, 1931).

Campos reforca o cardter “misto” da instituicdo que, a0 mesmo tempo,
deveria preencher as lacunas da cultura cientifica e cultural do Brasil e formar
adequadamente os professores para 0 ensino superior e secundario. A partir da

Reforma Campos, em 1930, houve a elevacdo da formacdo dos professores


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

36

secundarios para nivel superior por meio da institucionalizacdo das universidades
no Brasil.

Em 1937, a Lei n® 452/1937 reorganizou a Universidade do Rio de Janeiro
(URJ) pela segunda vez instituindo a Universidade do Brasil (UB) e fragmentando
a FECL em duas: Faculdade Nacional de Educagdo e Faculdade Nacional de
Filosofia, Ciéncias e Letras substituindo os cursos dispostos no Decreto n°
19.852/31. Mas, apenas em 1939, com a Reforma Capanema, por meio do Decreto-
Lei n° 1.190/1939, é que as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras tiveram
organizacao definitiva. A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras passa
a denominar-se Faculdade Nacional de Filosofia e a Faculdade Nacional de
Educacao é extinta. De acordo com Mendonca (1993), abandona-se a ideia de uma
Escola ou Faculdade de Educacdo autbnoma reforcando a perspectiva do carater
meramente complementar da formacdo pedagdgica no processo de preparacao do
professor.

Durante o periodo de 1931 a 1939, alguns modelos de organizagdo para a
formacdo de professores foram criados. Podemos destacar os projetos das trés
principais universidades surgidas no Brasil nos anos 1930: o modelo da
Universidade de Séo Paulo (1934), o modelo da Universidade do Distrito Federal
(1935) e 0 modelo da Universidade do Brasil (1937) resultante da reorganizacdo da
antiga Universidade do Rio de Janeiro (1920). E fundamental ressaltar que, de
acordo com Nascimento (2012), os cursos de formacdo de professores em
universidades, na década de 1930, se concentraram no eixo Rio de Janeiro - Sdo
Paulo. A expansao para outros estados brasileiros ocorreu de forma lenta e desigual.

O modelo da Universidade de Sao Paulo (USP) era baseado nas ideias de
Fernando Azevedo, redator/signatario do Manifesto dos Pioneiros da Educacao de
19328, Segundo Mendonca (1993), o projeto da USP era claramente politico, pois
objetivava o retorno da primazia de S&o Paulo a politica brasileira. Na USP havia
uma separacdo entre a dimensdo da pesquisa (cientistas) e a formagdo de
professores (educadores)’. Bontempi (2011, apud EVANGELISTA, 1997) aponta

que nos regulamentos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e do Instituto de

®Movimento de reconstrucéo educacional formado por um grupo de educadores propondo uma nova
politica para a educacdo brasileira, que incluia: educacdo como funcdo essencialmente publica;
escola Unica (educacdo comum e igual para todos); laicidade, obrigatoriedade, gratuidade e
coeducacao.

"Mendonca (1993) apud Schwartzman (1979).
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Letras a producdo do conhecimento, a pesquisa e a formagcdo nos conteudos
especificos, ja o Instituto de Educacéo tinha como responsabilidade a parte prética,
utilitaria e de formacéo pedagdgica. Diferentemente da UDF, a USP conseguiu
resistir de maneira mais profunda a permanente interferéncia do governo federal.

Mendoncga (1993) afirma que a Universidade do Distrito Federal (UDF),
idealizada por Anisio Teixeira, tinha como objetivos formar professores para todos
0s graus de ensino, mas também formar os mestres aptos a construir uma ciéncia e
cultura brasileiras. Localizada no Rio de Janeiro, propunha desenvolver de forma
integrada o ensino, a pesquisa e a extensdo universitaria. Com relacdo a formacéo
de professores, Anisio Teixeira, também idealizador do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova de 1932, defendia a unificacdo da formacdo do magistério que
deveria ser efetivada em nivel superior e para todos os graus de ensino: primario,
medio e superior.

Na UDF, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras era o eixo da
universidade, na qual as demais escolas profissionalizantes girariam. Anisio
Teixeira propunha um projeto de formacdo de professores integrando a escola a
universidade. Assim, tinha como uma de suas unidades o Instituto de Educacgéo que
possuia um papel central e inovador para a formacdo do magistério, além de
instituicbes complementares para a pratica de ensino e experimentagdo pedagdgica.
Diferentemente do que ocorreu na USP, dai, portanto o carater transformador da
UDF, a Escola de Professores do Instituto de Educacdo por ser fundamental na
formacao do magistério em nivel superior serd, em 1935, incorporada & UDF como

Escola de Educacéo:

[...] tendo, além da funcdo de preparar professores para todos os graus de ensino, o
objetivo de constituir-se em “centro de documentagdo e pesquisa para a formagio
de uma cultura pedagdgica nacional” — conforme afirmava o préprio decreto de
criagdo da universidade -, cultura essa que pudesse fundamentar o processo de
reconstrucdo da educacdo nacional. (MENDONCA, 2002, p. 52)

A Escola de Educagdo tinha o carater de préatica profissional e de ciéncia
aplicada, isto é, de formacdo do magistério, de especialistas em educacdo e
administradores educacionais e espaco de estudos de educacéo para a cultura geral
do docente. Anisio reconhecia a urgente necessidade de formacdo do magistério
mediante o crescimento acelerado do sistema escolar. Apesar de caracteristicas
divergentes, Mendonca (2000) afirma que a UDF e a USP possuiam alguns aspectos

em comum, entre eles esta a ideia de formar na universidade as elites que iriam
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orientar a nacdo e a preocupagdo com o desenvolvimento dos altos estudos e da
pesquisa.

Jaa Universidade do Brasil (UB) foi criada em 1937 para ser a universidade-
padrao, “a cujo modelo se deveriam adequar todas as instituigdes similares
existentes ou a serem criadas” (MENDONGCA, 2000, p. 139). Foi fundada a partir
da reorganizacdo da Universidade do Rio de Janeiro por intermédio da Lei n°
452/1937. USP, UDF e as demais universidades brasileiras passaram a seguir o
modelo-padrdo da UB. No periodo do Estado Novo (1937-1945), interessava ao
governo federal o monopdlio do conhecimento e da formacéao dessas elites. Assim,
a Universidade do Brasil funcionava sob a tutela e o controle do governo federal.
Com a criacdo da UB, a FECL, como explicitado anteriormente, é fragmentada em
duas: Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e Faculdade Nacional de
Educacao.

A Reforma de Gustavo Capanema, por meio do Decreto-Lei n° 1.190/39,
extingue a Faculdade Nacional de Educacdo. A Faculdade Nacional de Filosofia,
Ciéncias e Letras é denominada Faculdade Nacional de Filosofia sendo composta
pelos cursos de bacharelado ja existentes e sdo criadas as se¢des de Pedagogia
(bacharelado) e Didatica (licenciatura). A Secdo Especial de Pedagogia formava
especialistas no periodo de 3 anos concedendo o titulo de Bacharel em Pedagogia,
e a de Didatica preparava para 0 magistério secundario. Quando cursado por
bacharéis, a secdo especial de Didatica, curso que durava 1 ano, daria o titulo de
licenciado permitindo o exercicio do magistério escolar. Nascia, entdo, o modelo
“3+17.

Segundo Mendonca (1993), em 1939, através da Reforma Capanema, a
Universidade do Distrito Federal é extinta tendo parte do seu acervo, estrutura fisica
e recursos humanos absorvidos pela Universidade do Brasil. A Escola de Educacéo
da UDF foi excluida dessa integracao, aproveitando-se apenas 0s cursos voltados

para a formacédo de professores secundarios.

O sonho de Anisio de institucionalizar o estudo cientifico da educagdo, o que
permitiria superar o tratamento meramente empiricista que até entdo se dispensava
no pais aos problemas educacionais, fornecendo a base indispensavel para uma
educacdo progressiva (sonho que Anisio iria perseguir ao longo de todo o resto de
sua vida), ndo seria de forma alguma atendido com a criagdo, no interior da
Faculdade de Filosofia, de uma Secéo Especial de Pedagogia e do correspondente
curso, bem como uma Secdo Especial de Didatica (totalmente desvinculada da
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Secdo de Pedagogia), cujos objetivos foram definidos a partir de uma visdo
corporativa e burocratizada da atividade educativa. (MENDONCA, 2002, p. 41)

Mendonca (2002, p. 42) afirma que o campo da Educacéo se profissionaliza
antes mesmo de se institucionalizar como area de estudo e pesquisa na academia,
no que reflete a exclusdo e o desprestigio sobre os estudos superiores de educacao
até os dias atuais.

Por esse movimento, o educador se transformava de intelectual — no sentido
atribuido por Anisio a esse termo: filésofo da educacéo e politico — em burocrata a
servicgo do projeto estatal. Extinguia-se também o sonho de Anisio de estruturacdo
auténoma do campo da educagdo (o que se faria pelo aprofundamento das “bases
cientificas da acdo educativa) e da prépria existéncia, no interior da universidade,
de um nicho para seu “estudo cientifico” (o que deveria determinar exatamente a
acéo politico-administrativa no campo). (MENDONGCA, 2002, p. 171)

O Decreto-Lei n® 1.190/39 provocou diversas mudancas no formato dos
cursos de formacdo de professores, cujas alteracdes sdo sentidas até hoje. Segundo
Mendonca (2002), Capanema restringia a formacao pedagogica do professor apenas
a perspectiva didatico-metodologica. A pedagogia era vista, por meio de uma visao
reducionista, como um conjunto de técnicas.

Conforme Scheibe (1983), o titulo de bacharel estava relacionado a
formacdo do profissional liberal e do professor académico, ou seja, vinha de
encontro ao desenvolvimento da cultura literaria e cientifica almejado pelas elites.
Ja a Licenciatura, através do curso de Didatica, tornou-se algo secundario,
“perfeitamente dispensavel, e porque ndo dizer, em certo sentido, desprestigiante”
(SCHEIBE, 1983, p.36).

No final dos anos de 1940 e na década de 1950, iniciam-se 0s debates para
a elaboracéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB). Mas, apenas no ano
de 1961, a Lei 4.024 fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Com relacéo
a formacdo do magistério para o ensino secundario e o ensino médio, estabelece
que deveria ser feita nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Nesse aspecto,
a LDB de 1961 apenas legitima a formacdo dos docentes ja implementada
anteriormente.

No Parecer n°® 292/1962 do Conselho Federal de Educacdo, por meio da
LDB de 1961, ha uma tentativa de superacdo do “esquema 3 + 17 ao estabelecer
nos cursos de formacédo de professores a preparacdo pedagogica desde o inicio do
curso. Bacharelado e Licenciatura passaram a ter duracdo equivalente. O Parecer

fixa a parte pedagogica dos curriculos minimos para as licenciaturas. “Os curriculos
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minimos dos cursos de licenciatura compreendem as matérias fixadas para o
bacharelado, convenientemente ajustadas em sua amplitude, e os estudos
profissionais que habilitem ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de
ensino médio” (BRASIL, 1962, p. 92). O Parecer n° 292/1962 tenciona unir o como

ensinar do que ensinar.

As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, portanto, assumiram durante a sua
evolugdo, muito mais o preparo de especialistas nas disciplinas literarias e
cientificas do que o magistério secundario. Este direcionamento trouxe no seu bojo
a secundariedade da é&rea pedagdgica e o0 seu carater de ser apenas uma op¢do a
mais em todo o conjunto. A cria¢do das Faculdades de Educacéo vai surgir como
a provavel solucéo para este problema (SCHEIBE, 1983, p.39).

Em 1968 houve a Reforma Universitaria que foi consubstanciada pela Lei
n°5.540/1968 trazendo mudancas no espaco académico. Os Decretos-lei n° 53/1966
(fixa os principios e as normas de organizacao para as universidades federais) e n°
252/1967 (estabelece normas complementares ao Decreto-lei n°® 53/1966), além de
outras leis que deram formato a Reforma Universitaria de 1968, estabeleceram uma
nova organizagao e funcionamento das universidades e reestruturaram os cursos de
formacédo docente.

As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras sdo extintas sendo criadas em
seu lugar as Faculdades de Educacdo. Rompe-se definitivamente com o caréater
integrador e multifuncional das FFCL. De acordo com Lauwerys (1969, p. 312), as
Faculdades de Educacdo tinham como objetivos a formacéo inicial dos professores
para todos os tipos de escola, a formacdo complementar e aperfeicoamento dos
professores, a formacdo especializada, a formacao de técnicos da educacédo, além
da execucéo de trabalhos de pesquisa e estudos avangados.

Com a Reforma, cabia & Faculdade de Educacdo oferecer o curso de
Pedagogia e a oferta de disciplinas pedagogicas para a formagéo dos professores. A
formacéo para o contetido das disciplinas especificas ocorria em outras faculdades
e/ou institutos béasicos de ensino. Consolida-se a contradi¢cdo entre o conteudo
especifico e o contetdo pedagdgico na formacdo do magistério para a educacgdo
bésica.

InsatisfacOes apresentadas hoje, com relagdo ao curriculo dos cursos de
licenciatura ja apareciam, por exemplo, no curriculo proposto pela Reforma

Universitaria de 68:
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a. O programa em conjunto apresenta carater exageradamente verbal e abstrato.
Pouca relacdo existe entre o ensino tedrico ministrado e os problemas concretos
encontrados pelos professores nas escolas.

b. O conteudo dos cursos de Sociologia, Psicologia, Filosofia etc. quase sempre
assume um carater demasiadamente abstrato, afastado em extremo das
preocupacdes e problemas dos professores.

c. A Didatica Geral constitui disciplina que pode ter utilidade para o professor
primério, mas que muito vagamente se relaciona com o trabalho do professor de
ensino médio.

[...]
e. O tempo consagrado as aulas préaticas é de todo insuficiente e a supervisdo de
tais exercicios deixa muito a desejar. (LAUWERYS, 1969, p. 315).

Em 1971, periodo da Ditadura Militar brasileira (1964-1985), é promulgada
a Lei n° 5.692/1971 modificando os ensinos primario e médio que passam a ser
denominados 1° e 2° graus, respectivamente. O Capitulo V da Lei n° 5.692/1971
versa sobre a formacdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus.
A formacdo passou a ser feita em niveis que eram ajustados progressivamente,
levando em consideracao as diferencas culturais de cada regido do pais assim como
0s objetivos especificos de cada grau, as areas de estudos, as caracteristicas das
disciplinas e as fases de desenvolvimentos dos educandos (BRASIL, 1971).

Art. 30. Exigir-se-& como formagdo minima para o exercicio do magisterio:

a) no ensino de 1° grau, da 1% a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau; no ensino
de primeiro grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior;

b) ao nivel de graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso
de curta duragéo;

c) emtodo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior
de graduacdo correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971)

A ideia era formar professores com uma concepcdo mais generalista em
contraposi¢do ao “modelo 3 + 1”. O docente se formava em trés anos (licenciatura
curta), ao invés de quatro (licenciatura plena), e era habilitado por area de
conhecimento. A licenciatura de curta duracdo originaria da Indicacdo n°23/73,
conhecida como Proposta Valnir Chagas, propunha a elevacdo dos niveis dos
professores progressivamente. Assim, apenas professores que ministrassem no 2°
grau (ensino médio) deveriam possuir obrigatoriamente licenciatura plena.
Professores do 1° grau, de 12 a 42 séries (2° aos 5° anos) poderiam ter apenas
habilitacdo especifica de 2° grau e os docentes do 1° grau, de 5% a 82 série (6° ao 9°
ano), deveriam ter habilitacdo especifica de grau superior em licenciatura curta.

Candau (1987, p. 26) aponta os resultados divulgados pelas instituicGes de

ensino superior com relacdo a essas novas propostas: estudantes mal preparados
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(ndo havia uma formacdo cientifica e nem pedagodgica de qualidade), cursos
desestimulantes, marginalizacdo de estudantes com cursos polivalentes, entre
outros. Além disso, permaneceu a esséncia do “esquema 3 + 1” imposto na Reforma
de Gustavo Capanema para a formacao de professores nos cursos de licenciatura.
Pouco foi mudado com relagdo as disciplinas de contetdo pedagdgico para a
formacdo de professores. Segundo Azevedo et al. (2012), conservou-se 0
pensamento de que um bom professor deve ter o dominio do conhecimento
especifico, isto &, prioriza-se a teoria especializada em detrimento da pratica e do
conhecimento pedagoOgico. As licenciaturas curtas geraram polémicas e
contraposi¢fes sendo substituidas pelas licenciaturas plenas e definitivamente
extintas através da Lei n® 9.394/1996.

Na década de 1980, nasce a Comissdo Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formacdo do Educador (Conarcfe), posteriormente denominada
Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope)
contribuindo para as discussfes sobre os cursos de formacdo dos professores,
concepcoes e valorizagdo do magistério. E momento de encontros e movimentos
nacionais para reafirmar a necessidade de reformular as licenciaturas.

A redemocratizacdo do pais em meados da década de 1980 gera expectativas
por profundas mudancas na politica, cultura, economia, sociedade e educacao.
Segundo Diniz-Pereira (2000, p. 17), nos anos 80 por intermédio do pensamento
marxista ha uma forte critica “a forma neutra, isolada e desvinculada de aspectos
politico-sociais, pela qual a formacéo docente foi fundamentalmente tratada até a
década anterior”. Surge a figura do educador no lugar do professor em oposi¢éo ao
técnico e conteudista da década de 1970 enfatizando o carater politico da formacéo
docente. Além disso, ha a necessidade de superar a dicotomia teoria-pratica. Para
isso, foi necessario refletir sobre o papel da universidade na formacdo de
professores: que lugar ocupa as licenciaturas nas universidades? A academia sofrera
diversas criticas quanto ao descaso com a formacao docente.

J& na década de 1990, h& a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) alterando as propostas das instituicOes
formadoras e dos cursos de formacdo de professores. Segundo Azevedo et al
(2012), a articulacdo entre teoria e préatica se torna tema central no Brasil. A nova
LDB, Lei n°® 9.394/1996, desperta a necessidade de refletir sobre a formacéo de

professores no pais, principalmente no que se refere a superacao desse paradigma.
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Instalam-se foruns permanentes de discussdes acerca das questdes das licenciaturas.
Com relacdo a formagdo do professor, exige a formacdo em nivel superior, em
cursos de licenciatura de graduacéo plena, para o docente com atuacéo na educacédo
basica. Fixa o prazo de dez anos para as adequacdes das instituicGes de ensino
superior as novas normas.

De acordo com Diniz-Pereira (2000, p. 41), nesse cenario desponta a ideia
do “professor-pesquisador. Ressalta-se a importancia da formacao do profissional
reflexivo, aquele que pensa-na-acdo, cuja atividade profissional se alia a atividade
de pesquisa”. Além disso, privilegiam-se 0s saberes escolares e docentes, cuja
formagéo académica do professor estaria localizada entre a formacao anterior ao
ingresso na universidade e a que prossegue durante a vida profissional (PEREIRA,
2000, p. 51).

Nos anos 2000, algumas alteragdes séo propostas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996 para os cursos de formacgéo de professores.
Vérias resolugdes e pareceres sdo acrescentados, com relacdo, particularmente, as
licenciaturas. Destacam-se 0s Pareceres n° 9, 27 e 28/2001 e as Resolucdes n° 1 e
2/2002 que versam sobres as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Segundo Azevedo et al (2012), nesse periodo a formacao do
docente contempla a racionalidade pratica juntamente com um papel de reflexao e
autonomia profissional.

E possivel perceber as diversas mudancas na maneira de se compreender a
formacdo do professor, desde o autodidata antes dos anos 30, o transmissor de
conhecimentos até a década de 60, o técnico na década de 70, o educador na década
de 80, o professor pesquisador na década de 90 e o professor pesquisador-reflexivo
nos anos 2000%. Mas como essas mudancas na concepgio da formacdo de
professores tém causado inovacgdes ou continuidades nos cursos de licenciatura no

Brasil?

8 Grifos dos autores. As concepcdes sobre a maneira de perceber a formagédo do professor a partir
dos anos 60 foram retiradas do artigo de AZEVEDO, R. O. M. et al. Formagco inicial de professores
da educacéo béasica no Brasil: trajetorias e perspectivas. Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 12, n. 37,
p. 997-1026, set./dez. 2012.
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2.3. Das rupturas e permanéncias aos recuos e avanc¢os: 0s anos 2000

A década de 1990 traz um novo cenario politico e econdmico que
influenciara nas politicas e reformas educacionais brasileiras. Desenvolve-se uma
nova forma de atuacdo do Estado. Segundo Carvalho (2009), o modelo gerencial é
baseado na l6gica empresarial de gerenciamento e lideranga. O Estado passa a ter
suas fungbes delimitadas, reinventadas e flexibilizadas gerando mudancas

administrativas e organizacionais que acabaram por repercutir na Educacao.

De acordo com o modelo gerencial, o Estado deixa de ser investidor e mantenedor,
eximindo-se da responsabilidade direta de produzir e fornecer bens ou servicos e
assumindo o papel de regulador e facilitador da iniciativa privada. [...] Separa-se,
assim, a funcéo de governar e a de executar. (CARVALHO, 2009, p. 1148)

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional de 1996 nasce nesse
contexto de transformagdes e promove uma diversidade de reformas educacionais
incluindo um novo modelo de formacdo de professores. A partir dos anos 2000,
algumas resolucdes e pareceres do Conselho Nacional de Educacgédo passam a rever
a estrutura e a dindmica da formacéo dos professores nas licenciaturas trazendo os
aspectos da légica do Estado gerencial.

O Parecer CNE/CP n° 2/2015 que versa sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial e continuada dos professores analisa o Plano

Nacional de Educacdo (PNE) de 2001 que demonstra essas novas percepcoes:

O PNE aprovado em 2001 é revelador dos seguintes indicativos de politicas para a
educacdo: diversificacdo e diferenciacdo do sistema por meio de politicas de
expansdo da ndo ampliacdo dos recursos vinculados ao governo federal para a
educacdo; a afericdo da qualidade de ensino mediante sistema de avaliacdo; e a
inclusdo de capitulos especificos sobre o magistério da educagdo basica e sobre a
educacdo a distancia e novas tecnologias, incidindo diretamente na formacao de
professores. Destaca-se também, no documento, um capitulo sobre financiamento
e gestdo educacional, ainda que o Plano seja marcado pela auséncia de mecanismos
de financiamento para concretizé-lo. (BRASIL, 2015)

O ensino superior também sera influenciado, por meio da flexibilizacdo da

estrutura académica gerando consequéncias na formacao dos professores.

[...] Como decorréncia desse processo, ocorreram processos e disputas de
concepgdes na acdo institucional relativa a formagdo de professores, destacando-
se 0 l6cus onde deveria ocorrer suas prioridades, diretrizes, dindmica curricular,
relagio entre formag#o e valorizagao profissional, entre outras. E importante situar
que a priorizacdo dos bacharelados, nas diversas areas, contribuiu para a reducdo
de espago dos cursos de licenciatura e, em muitos casos, para 0 consequente
empobrecimento da formacdo de professores, agravado, ainda, pelo fato de grande
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parte das IES formadoras — faculdades e centros universitarios — pautar sua atuacéo
no ambito do ensino, secundarizando a pesquisa e a extensdo. (BRASIL, 2015)

As instituicbes privadas, portanto, ficaram com a responsabilidade de
formar a maior parte dos docentes para a educacao basica. Segundo Gatti & Barreto
(2009), as matriculas em cursos presenciais de licenciatura privados, nos anos de
2001 a 2006, cresceram significativamente nesse setor. Ao fazer um estudo por

regides do Brasil, as autoras concluem:

Na regido Sudeste, a proporcdo de cursos de Licenciatura Il mantidos pela
iniciativa privada (78,1%) é um pouco menor do que a de cursos de Licenciatura I,
e o0s alunos representam 72,4% das matriculas. Na regido Sul, essa propor¢éo de
cursos privados baixa para 66,7% e as suas matriculas para 63,1%. Mas nas demais
regiGes ha mais cursos publicos do que privados, sendo que no Nordeste — das trés
regides a que mais se beneficia da oferta publica — 87,3% dos cursos sao publicos
e 80% das matriculas também (GATTI; BARRETO, 2009, p. 65).°

Nos anos 2000, instituem-se foruns de licenciatura, afloram conselhos,
associacfes e movimentos propondo discussdes sobre a formacdo superior da
docéncia para a educacdo basica, devido ao processo de elaboracdo de varias
politicas, normas, programas ocorridos na década de 1990. A LDB de 1996 busca
um padrdo de qualidade e valorizacdo do magistério que perpassa pela consisténcia
na formacdo dos profissionais de ensino. Essas propostas aparecerdo nas
recomendacdes de Pareceres, Resolucdes, Decretos, Diretrizes e Leis nos anos
2000.

Nesta se¢do, discorremos, sinteticamente, sobre as Gltimas acdes politicas
direcionadas a tematica pesquisada. Focalizamos nas alteracfes normativas mais
significativas para esse estudo acreditando ser de extrema importancia compreender
0 contexto atual das licenciaturas no pais para refletir sobre seus avancos e recuos,
rupturas e permanéncias. Dessa maneira, com relacdo a normas legais, destacamos
0 Parecer e a Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015 que definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
Formacdo Continuada e o Decreto n° 8.752/2016 que dispGe sobre a Politica
Nacional de Formacgdo dos Profissionais da Educacdo. E relevante apontar a

articulacdo desses preceitos legais com o Plano Nacional de Educacéo de 2014-

°As autoras denominam Licenciatura | os cursos referentes a formacdo de professores para a
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental (Pedagogia, Normal, Superior e similares)
e Licenciatura Il sdo os cursos especificamente destinados a formacao de professores Especialistas.
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2024, Lei n° 13.0015/2014, eixo das politicas educacionais atuais. Quanto aos
programas voltados & formac&o inicial, focalizamos o Mestrado Profissional em
Ensino de Historia (ProfHistoria) e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia (Pibid).

Durante a pesquisa de campo, o0s cursos de Histéria e o
Departamento/Faculdade de Educagéo da Uerj, Sdo Gongalo e Maracand, estavam
em processo de discussdo sobre a implementacdo das mudangas exigidas pela
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015. Varios professores, ao longo da entrevista,
mencionaram essas diretrizes nas quais apareceram opinides divergentes,
convergentes e indecisas. Diante da situacdo cadtica na qual a Uerj estava
vivenciando, os debates, as reunifes e 0s encontros em torno dessa temética foram
prejudicados. Ndo houve uma decisdo ou proposta concreta a respeito do que sera
executado. Além dessa Resolucdo, duas politicas referentes a formacdo de
professores foram exaustivamente mencionadas demonstrando a significativa
importancia que possuem, sdo elas: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (Pibid) e o Mestrado Profissional em Ensino de Historia (ProfHistoria).
Portanto, também faremos uma breve exposic¢éo sobre esses programas.

O PNE 2014-2024 foi instituido pela Lei n°® 13.005/2014 e determina as
metas, estratégias e diretrizes para a garantia da educacédo basica sendo, portanto, o
nucleo das politicas educacionais contemporaneas. Lanca vinte metas e estratégias
para a educacao nacional que garantem o direito a educacgdo basica com qualidade,
a reducdo das desigualdades e a relevancia da diversidade, a valorizagdo dos
profissionais da educacdo e a¢bes para 0 ensino superior.

As Metas 15, 16, 17 e 18 estdo relacionadas diretamente a formacdo e
valorizacdo dos profissionais do magistério e propdem: assegurar que todos 0s
professores da educacdo basica possuam formacéo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura; formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% dos
professores da educacdo basica; equiparar o rendimento médio dos profissionais do
magistério ao dos demais profissionais com escolaridade equivalente e assegurar a
existéncia de planos de carreiras para os profissionais da educacao basica e superior

publical®.

10 BRASIL. Lei 13.005/2014, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo
(PNE) e d& outras providéncias.
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E a partir do PNE 2014-2024 que se constroem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial em nivel Superior e para a Formagéo Continuada
(Resolucdo CNE/CP n° 2/2015) objetivando dar uma institucionalizacdo e maior
organicidade as estratégias no tocante a formagdo do magistério (DOURADO,
2016). Com a entrada da Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015 serdo revogadas!!, em
especial, a Resolugdo CNE/CP n° 1/1997, a Resolucdo CNE/CP n° 1/1999, a
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 e suas alteracOes, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 e
suas alteracOes, a Resolugdo n° 1/2009 e a Resolugéo n° 3/2012.

Como foi refletido em momento anterior, historicamente a formacao dos
professores para a educacdo basica no Brasil é marcada pelos debates entre teoria e
pratica, licenciatura e bacharelado, por disputas nas concepcbes e modelos
formativos, pela escassa relacdo entre escola e universidade, entre outras questdes.
As Diretrizes Curriculares Nacionais trazem essas problematicas dando um
direcionamento e orientagdo para os cursos de formacao inicial e para a formacgéo
continuada do magistério.

No paragrafo 2° do art. 2° da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 ha uma definicao
de como se compreende a docéncia afirmando ser uma profissdo que engloba
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos e deve ter uma sélida
formacdo cientifica, técnica e cultural. A preparacdo para a docéncia deve vir, ndo

apenas, mas também, da formacdo inicial e continuada a que se destinam:

Art. 3°. [...] a preparacédo e ao desenvolvimento de profissionais para funcdes de
magistério na educacdo basica em suas etapas — [...] — a partir de compreenséo
ampla e contextualizada de educagdo e educacdo escolar, visando assegurar a
producédo e difusdo de conhecimentos de determinada éarea e a participagdo na
elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na
perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e
0 seu desenvolvimento, a gestdo democrética e a avaliagdo institucional. (BRASIL,
2015)

Essa formagéo propde uma melhoria da qualidade social da educacgéo e a
valorizacéo profissional. Ja no pardgrafo 5° do art. 3° que versa sobre os principios
da Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica faz-se mencao,
entre outros pontos, a articulacdo entre teoria e préatica, a escola como espacgo

formativo e a um projeto formativo que reflita sobre a especificidade da formacéo

1Até o momento da conclusdo desta pesquisa, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 ainda ndo havia sido
definitivamente implementada.
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docente.

V —aarticulagdo entre teoria e a pratica no processo de formagédo docente, fundada
no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI — o reconhecimento das instituicbes de educacdo basica como espacos
necessarios a formacao dos profissionais do magistério;

VII- um projeto formativo nas instituicdes de educacdo sob uma sélida base teorica
e interdisciplinar que reflita a especificidade da formacdo docente, assegurando
organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa
formag&o. (BRASIL, 2015)

Os trés aspectos selecionados no texto da lei sdo alicerces para a melhoria
da formacdo docente. Sdo questbes que aparecem constantemente em politicas
publicas, debates em congressos e associagdes e em trabalhos cientificos, mas que
permanecem sem solucgéo.

Com relacdo a construcdo de uma base comum nacional para a formacéo
dos profissionais do magistério para a educacdo basica — proposta ja mencionada
ha alguns anos pela Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (Anfope) - o Art. 5° esclarece a orientagdo e norteia principios:

Art. 5° A formacg&o de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concepcdo de educagdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, que conduz & praxis como expressao da articulagdo entre teoria e pratica
e & exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituigdes
educativas da educacéo bésica e da profisséo [...] (BRASIL, 2015)

A Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015 aponta ainda uma série de conhecimentos
e habilidades que os egressos devem possuir ao concluir a formacéo. A pluralidade
de conhecimentos tedricos e praticos deve ser consolidada no exercicio profissional
e permitir: o conhecimento da instituicdo educativa, do contexto educacional,
realizar pesquisa e aplicacdo de resultados da area educacional especifica, a atuacao
profissional na gestdo e no ensino, ter acdes pedagdgicas voltadas para o processo
de ensino-aprendizagem; dominar conhecimentos especificos e pedagdgicos,
possuir dominio das tecnologias da informacdo e comunicacdo; demonstrar
consciéncia da diversidade e das questdes socioculturais e educacionais; ser capaz
de refletir sobre a propria pratica; entre outros.

Quanto a identidade dos cursos de formacdo inicial, o Art. 11 refere-se a
questdo da licenciatura como um projeto com identidade propria de curso, reforca

a efetiva articulacédo entre as faculdades de educacdo, departamentos, institutos e
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cursos de areas especificas, além de férum de licenciaturas e a interacdo das
instituicBes de ensino superior com as institui¢ces de educacao bésica.

De acordo com as DCN, o curriculo e & estrutura das licenciaturas devem
organizar-se por meio da base comum nacional das orientacGes curriculares. No art.

13, paragrafo 1 fica nitido como os cursos devem ser estruturados:

Paragrafo 1. Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas
ao longo do processo formativo;

Il — 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formagdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢éo;

I11 — pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos ntcleos definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta
Resolucéo, conforme o projeto de curso da instituicao;

IV — 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso
111 do artigo 12 desta Resolucédo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a
docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante 0 projeto de curso da
instituicdo. (BRASIL, 2015)

Quanto aos conteudos especificos que devem estar inseridos nos curriculos:

Paragrafo 2°. Os cursos de formacao deverdo garantir nos curriculos contetdos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos
da educagdo, formagdo na area de politicas publicas e gestdo da educacédo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
educacdo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015)

O tempo dedicado as dimensbes pedagdgicas nas licenciaturas especificas
néo podera ser inferior a quinta parte da carga horaria total, ou seja, das 3.200 horas
totais do curso, pelo menos 640 horas devem corresponder a formagdo pedagogica.
Se comparada ao Parecer n°® 292/1962, produto da primeira LDB brasileira, é
possivel perceber um aumento da carga horéria dedicada as matérias de formacao
pedagdgica que na década de 1960 estava reduzida a 1/8 do periodo de quatro anos
do curso. Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais trazem aspectos ja
debatidos (talvez, com uma proposta de supera-los) e novas questdes dando um
sentido mais concreto as licenciaturas.

O Decreto n° 8.752/2016 dispde sobre a Politica Nacional de Formacéo dos

Profissionais da Educacdo Bésica. Considera as Metas 15 e 16 do Plano Nacional
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de Educagéo, aprovado pela Lei no 13.005/2014 para decretar a instituicdo da
Politica Nacional de Formac&o dos Profissionais da Educacéo Basica fixando seus
principios e objetivos. Reforca a articulacdo entre Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios para a implementacdo de acdes e estratégias para a formacéo e
valorizacdo dos professores e também a inducdo de avancos na qualidade da
educacao basica.

Diante da breve analise das prescricdes legais contemporaneas, é possivel
inferir a centralidade do tema nas questdes educacionais e a aspiracdo em trazer
estratégias e orientacbes para se pensar em uma (re)nova(da) formacdo de
professores que transcenda os dilemas arraigados desde a década de 1930. Além
de normas juridicas, os anos 2000 trazem diversos programas especificos para as
licenciaturas com a finalidade de atender as demandas das redes de ensino por
professores assim como a valorizagcdo e formacdo desse profissional. Dentre as
mdaltiplas iniciativas, podemos citar o Plano Nacional de Formacédo de Professores
da Educacdo Basica (Parfor), o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), o Exame Nacional de Concurso de Professores, a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), assim como os mestrados profissionais. O Pibid e o
Mestrado Profissional em Ensino de Historia sdo os nossos l6cus de reflexéo.

O mestrado profissional em Histdria (ProfHistoria) € um programa de pés-
graduacdo stictu sensu em Ensino de Histéria com formato semipresencial
oferecido em rede nacional e reconhecido pela Coordenacéo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) do Ministério da Educacdo (MEC). E
coordenado nacionalmente pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
Tem como finalidade proporcionar formagéo continuada aos docentes que atuam
na disciplina de Historia na educagdo bésica contribuindo para a qualidade da
educacéo e o aprimoramento profissional.

Os professores selecionados contam com bolsa de mestrado da Capes e 0
programa conduz ao titulo de Mestre em Ensino de Historia. A rede nacional
do ProfHistoria possui nucleos na regido Norte, Nordeste, Sul e Sudeste do pais.
Sdo aproximadamente 30 nucleos distribuidos em todo o Brasil ofertando 465
vagas'?. Podem participar candidatos que estejam ministrando aulas de Histdria no

Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio e possuam diploma de curso superior de

12 <http://www.capes.gov.br>. Acesso em 04 set. 2017.
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licenciatura devidamente registrado no MEC.

O Mestrado Profissional ainda esta em processo de consolidacdo. O
primeiro ano de atividade do ProfHistoria foi em 2014, portanto, ainda ndo ha
estudos empiricos e/ou cientificos nem pesquisas significativas a respeito desse
programa de pds-graduacao refletindo sobre os resultados na elevacdo da qualidade
da formacao inicial dos professores, a importancia no aperfeicoamento profissional
e a valorizacdo do magistério.

Ja o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia foi
desenvolvido em 2007 pelo Ministério da Educacdo por intermédio da Secretaria
de Educagdo Superior (SESu) e implementado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O objetivo é articular a educacao superior
com a escola e antecipar o vinculo entre os professores em formacéo e as salas de

aula da rede publica estadual e/ou municipal de ensino.

A intencdo do programa € unir as secretarias estaduais e municipais de educacéo e
as universidades publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em
que o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) esteja abaixo da
média nacional, de 4,4. Entre as propostas do Pibid esta o incentivo a carreira do
magistério nas areas da educacgdo basica com maior caréncia de professores com
formacdo especifica: ciéncia e matematica de quinta a oitava séries do ensino
fundamental e fisica, quimica, biologia e matematica para o ensino médio.
(Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pibid>. Acesso em 6 agosto 2017)

De forma mais especifica, a finalidade do programa é: favorecer a
valorizacdo do magistério; incentivar a formacdo de professores em nivel superior
para a educagdo basica; contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica
fundamentais na formacdo docente; tornar as escolas publicas protagonistas nos
processos de formacao inicial do magistério; inserir os licenciandos no cotidiano
das escolas da rede publica de educacdo oferecendo experiéncias praticas,
metodologicas e tecnologicas; e fomentar a elevacdo da qualidade da formacao
inicial dos professores nos cursos de licenciatura contribuindo para aumentar a
qualidade da escola plblica.*?

Disponibiliza bolsas aos licenciandos em cursos presenciais que se
dediquem aos estagios em escolas publicas e quando graduados se comprometam

com o exercicio do magistério na rede publica de ensino. Podem participar do Pibid

13 <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid>. Acesso em 6 agosto 2017.
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que oferecem cursos de licenciatura.

Diferentemente do ProfHistdria, o Pibid tem uma abrangente e diversificada
literatura disponivel que vem refletindo, discutindo, analisando e avaliando o
programa. As pesquisas estao disponiveis em teses, dissertacdes, artigos cientificos
bem como nas apresentagdes em eventos nacionais demonstrando a relevancia da
temética para a formacdo dos professores. Mostram os efeitos do programa nas
Instituicbes de Ensino Superior, escolas, professores e na formagdo dos
licenciandos. Segundo Gatti; André; Gimenes; Ferragut (2014), esses trabalhos, de
forma geral, oferecem uma percepcéo positiva dos aspectos do Pibid bem como o
estudo avaliativo feito por esses autores demonstra a efetividade do programa no
que tange a formacdo inicial dos professores.

N&o ha como desvincular a formacéo inicial do magistério para a educacao
basica de uma visdo contextualizada. Os determinantes histdrico, social, politico e
econdmico interferem diretamente nas politicas educacionais executadas no pais.
“O magistério ¢ um reflexo dos momentos sociais e historicos em que se vive”
(IMBERNON, 2016, p. 37). Reconhecer a influéncia externa na construcdo dos
cursos de licenciatura no Brasil nos permite compreender as légicas de implantacao,
organizacdo, concepcdo, estruturacdo e idealizagdo da formacdo docente na
universidade. Novas questdes aparecem em meio a velhos dilemas. As marcas do
passado surgem no presente que permanece numa constante maré de avangos e
recuos. Compreender 0 cenario em que surgiram os cursos de licenciatura no pais
nos desperta o desejo de entender como a universidade vem atuando, refletindo e

analisando a formacdo inicial em seu espaco.
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3. Procedimentos metodolégicos

Esta pesquisa estd inserida na Educagdo como campo investigativo de
conhecimento e é orientada na linha de formac&o de professores. Trata-se de uma
investigacdo tedrico-empirica cuja natureza dos dados situa-se na abordagem
qualitativa, ou seja, propde compreender a experiéncia que 0s sujeitos participantes
tém, os conceitos que elaboram e as representacGes que formam sobre o tema
abordado (CHIZZOTT]I, 2000, p. 84). Além disso, é classificada em seu objetivo
geral como descritiva buscando trazer novas visdes sobre uma realidade ja
conhecida (GIL, 2002). O procedimento adotado para a coleta de dados é a pesquisa
de campo e o0 método de tratamento e analise das informacGes selecionados é a
andlise textual discursiva. A fundamentacdo teérica a respeito dos caminhos
adotados no trabalho de investigacdo sera embasada nos estudos de Duarte (2004),
Lidke e André (1986), Zago (2003), Van Zanten (2004), Minayo (2010), Moraes
(2003; 2016) e Moraes; Galiazzi (2006).

A pesquisa com dados de natureza qualitativa deve possuir 0 mesmo rigor
metodoldgico que qualquer outra pesquisa. Concordamos com André (2001) ao
afirmar a necessidade da escolha de uma metodologia adequada propondo superar
a fragilidade de dominio dos pressupostos dos métodos e técnicas das pesquisas em
educacéo:

[...] por tomarem por¢des muito reduzidas da realidade, um nimero muito limitado
de observacGes e de sujeitos, por utilizarem instrumentos precarios nos
levantamentos de opinido, por realizarem andalises pouco fundamentadas e
interpretaces sem respaldo tedrico. (ANDRE, 2001, p. 61)

Na tentativa de superar essa fragilidade metodoldgica, procuramos
descrever e justificar as escolhas dos metodos e técnicas para essa pesquisa, assim
como fazer uma analise densa e criteriosa dos dados coletados em busca do rigor e
da legitimidade cientifica propostas por André (2001).

A construcdo da pesquisa ocorreu por intermédio do contato direto com o
ambiente e com o0s professores investigados. Os instrumentos utilizados para a
obtencdo dos dados foram, especialmente, a entrevista individual e a analise
documental. No tocante a entrevista, captamos a perspectiva dos participantes sobre
as questdes que estdo sendo focalizadas. Os diferentes pontos de vista nos
permitiram ver “de dentro” a dinamica dos cursos de Historia do Departamento de

Ciéncias Humanas (FFP) e do Departamento de Historia (Maracand) da UERJ. A
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anélise documental nos ajudou a compreender o quadro de professores, a historia
dos campi e o curriculo dos cursos de Historia da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro.

Como nosso objeto de pesquisa estd voltado para a fala dos professores
universitéarios dos cursos de Historia e da area de Educacdo da UERJ (Maracana e
Sao Gongalo), assim como da analise dos documentos dessa mesma instituic&o,
acreditamos ser essencial, com relacdo ao procedimento de analise dos dados, ir
além dos extremos da Andlise de Discurso (AD) e da Anélise de Contetdo (AC).
Portanto, utilizamos como modalidade de investigagdo a Analise Textual
Discursiva (ATD) que esta impregnada em diferentes graus ou intensidades das
diversas caracteristicas da AC e da AD, em movimentos de continuidade e ruptura
(MORAES, 2016). A analise textual discursiva refere-se a uma metodologia de
andlise de dados e informacgdes de natureza qualitativa com o intuito de produzir
novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos.

A escolha pela Anélise Textual Discursiva refere-se a potencialidade dessa
metodologia em abranger a descricdo e a interpretacdo, a possibilidade de
“reconstru¢do dos significados a partir das perspectivas de uma diversidade de
sujeitos envolvidos na pesquisa” (MORAES, 2016, p. 167) ¢ a construgédo de teorias
no processo da pesquisa. Visa ainda a um sentido “de construg¢ao e reconstrucao de
compreensdes sociais e culturais relativas dos fendmenos que investiga”
(MORAES, 2016, p. 169) e propde a elaboracdo da compreensdo a partir dos
sentidos mais imediatos do texto, apesar da busca pela produgéo de sentidos mais
complexos e aprofundados, em um constante movimento de “producdo e
reconstru¢do das realidades” (MORAES, 2016, p. 171). A ATD trabalha, portanto,
com o sentido implicito e explicito do texto e tem como preocupagdo maior as novas
compreensdes dos discursos e dos fendbmenos produzidos pelo pesquisador. A
autoria é questdo central na Analise Textual Discursiva.

Com o objetivo de esclarecer a tese de que a ATD assume caracteristicas
gue a localizam entre os extremos da AC e AD, os autores utilizam a metafora do
rio:

Analise de Conteudo e Analise de Discurso podem ser concebidas como formas de
se mover num rio. A primeira assemelha-se a percorrer o rio seguindo sua
correnteza, navegando rio abaixo. A segunda opta por navegar enfrentando a
correnteza, movendo-se rio acima. A Analise Textual Discursiva, mesmo podendo
mover-se a favor e contra a corrente, tende mais a explorar a profundidade do rio.
(MORAES, 2016, p. 182, grifos do autor)
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Por ser uma abordagem que se insere entre duas formas consagradas de
analise na pesquisa qualitativa que sdo a anélise de contetdo e a andlise de discurso
(MORAES; GALIAZZI, 2006, p.118) incorpora caracteristicas de ambas:
descricdo, interpretacdo, (re)construcdo tedrica, compreensdao social e cultural,
reconstrucdo dos significados e dos discursos investigados, trabalha com o
explicito e o implicito (MORAES; GALIAZZI, 2006). Acreditamos, portanto, que
a abordagem da analise textual discursiva é capaz de gerar novas compreensoes
sobre o corpus coletado e os fenémenos investigados de forma mais abrangente
para essa pesquisa, mas ndo menos complexa.

Estamos cientes de que se trata de entrevistas que falam do proprio ambiente
de trabalho dos sujeitos de pesquisa e, portanto, esta repleta de siléncios, sentidos,
omissoes, “esquecimentos”, contradi¢des, desejos, entre outros. Assim, buscamos
na interpretacdo e na descricdo da fala e dos textos a compreensdo a partir do
estranhamento, mas também uma atitude critica ao entender a contraditoriedade da

realidade social.

3.1. Analise e coleta dos dados

A operacionalizacdo para o tratamento dos dados estd fundamentada na
analise textual discursiva (ATD). Esse método de analise em pesquisa qualitativa
pode ser compreendido como:

[...] um processo auto-organizado de construgdo de compreensdo em que NOVOS

entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrucéo

dos textos do corpus, a unitarizacdo; estabelecimento de relages entre os elementos

unitarios, a categorizacdo; o captar do novo emergente em que a nova compreensdo é

comunicada e validada. Esse processo em seu todo pode ser comparado com uma

tempestade de luz. O processo analitico consiste em criar as condi¢fes de formacao dessa
tempestade em que, emergindo do meio caético e desordenado, formam-se flashes fugazes
de raios de luz iluminando os fendmenos investigados, que possibilitam, por meio de um

esforco de comunicacdo intenso, expressar novas compreensdes atingidas ao longo da
analise. (MORAES, 2003, p. 192)

Quanto a descri¢do do método, Moraes (2003) afirma que a ATD propde,
primeiramente, a desmontagem/desconstrucdo do corpus da anélise textual para a
construcdo de unidades de analise (unitarizacdo). Para isso, € fundamental ter uma
impregnacdo e envolvimento com os materiais analisados. Posteriormente, ha o
momento de leitura e significacdo do texto focalizado. E o processo de superacio

de uma leitura superficial em busca de um sentido mais aprofundado do corpus
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construindo novos significados para o objeto de pesquisa. Ressalta-se a importancia
em considerar a polissemia inserida em todo texto, ou seja, h&d uma diversidade de
leituras possiveis que séo feitas a partir dos discursos em que se esta inserido, assim
como dos conhecimentos e teorias incutidos em cada pessoa. Portanto, nesse
momento de analise, busca-se a emergéncia de novos sentidos e significados para
o corpus. No caso da nossa pesquisa, o corpus foi construido a partir das entrevistas
com os professores e dos documentos (fluxogramas, projeto politico pedagogico,
ementas das disciplinas) investigados.

O momento seguinte de analise esta relacionado ao processo de
categorizagdo das unidades anteriormente construidas. E 0 momento de producéo
de uma nova ordem e compreensdo do corpus. As categorias utilizadas para a
analise do corpus emergiram, em grande parte, da coleta de dados. Por fim, a analise
textual € construida por meio das categorias resultantes, na qual esta inserida a
descricéo e interpretacdo dos fendmenos investigados, chamado de metatexto* por
Moraes (2003).

No tocante a escolha dos instrumentos de coleta de dados, Duarte (2004, p.
215) esclarece bem a nossa pretensdo com relacdo a decisdo pela entrevista:
“Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas,
valores e sistemas classificatdrios de universos sociais especificos, mais ou menos
bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢cbes ndo estejam claramente
explicitados”. Buscamos compreender como os professores universitarios dos
cursos de Histéria da UERJ se percebem como formadores de professores
(modelos, préaticas e concepg¢des), como ocorre a articulacdo entre as disciplinas
didatico-pedagdgicas e especificas e se ha relacdes de poder entre e/ou dentro
desses campi. A entrevista nos permitira, portanto, “[...] compreender a logica que
preside as relaces que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral,

¢ mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados™ (p. 215).

[...] Quando realizamos uma entrevista, atuamos como mediadores para o sujeito
apreender sua propria situagdo de outro angulo, conduzimos o outro a se voltar
sobre si prdprio; incitamo-lo a procurar relacdes e a organiza-las. Fornecendo-nos
matéria-prima para nossas pesquisas, nossos informantes estdo também refletindo
sobre suas proprias vidas, e dando um novo sentido a elas. Avaliando seu meio so-

14 «[...]Metatexto constitui um conjunto de argumentos descritivo-interpretativos capaz de expressar
a compreensdo atingida pelo pesquisador em relacdo ao fenémeno pesquisado, sempre a partir do
corpus de analise” (MORAES, 2003, p. 201-202)
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cial, ele estara se auto-avaliando, se auto-afirmando perante sua comunidade e
perante a sociedade, legitimando-se como interlocutor e refletindo sobre questdes
em torno das quais talvez ndo se detivesse em outras circunstancias (DUARTE,
2004, p. 220).

Segundo Oliveira; Fonseca; Santos (2010, p. 39), a entrevista, como
procedimento metodologico interativo e dialdgico, permite a “[...] obtengdo de
dados sociais e subjetivos, como imaginérios, representagdes, sentimentos, valores
e emocdes” se constituindo como importante mecanismo para a pesquisa em
educacdo. Por ser interativa e dialdgica se refere a entrevistadores e entrevistados
como sujeitos culturalmente constituidos e socialmente situados. Ambos, portanto,
constroem o conhecimento no processo investigativo.

Para que a entrevista ndo se torne um instrumento de desconfianga na
construcdo da pesquisa, € necessario adotar algumas estratégias fundamentais,

como:

a) que o pesquisador tenha muito bem definidos os objetivos de sua pesquisa [...];
b) que ele conhega, com alguma profundidade, o contexto em que pretende realizar
sua investigacdo [...]; ¢) a introjecdo, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista
[...]; d) seguranca e autoconfianca; €) algum nivel de informalidade, sem jamais
perder de vista os objetivos que levaram a buscar aquele sujeito especifico como
fonte de material empirico para sua investigacdo (DUARTE, 2004, p. 216).

De acordo com Duarte (2004), com relacdo a analise das entrevistas
realizadas, reconhecemos a importancia do cuidado com a interpretagdo, com a
tentativa de retirar do material empirico a confirmacdo das hipoteses da pesquisa e
também com a construgao de categorias. Nao propomos uma entrevista “partejadora
de dados” (SILVEIRA, 2002) ou reveladora de verdades. Buscamos uma visdao mais
ampla possivel do meio que estd sendo pesquisado, ou seja, propomos um ponto de
vista global, mas que ndo é total (VAN ZANTEN, 2004). E necessario extrair da
dimensao subjetiva e pessoal aquilo que permite a dimensdo coletiva. Por fim, é
fundamental ter clareza que a fala do entrevistado ndo é uma verdade absoluta, mas
um ponto de vista que deve ser contraposto com outros olhares e com 0s registros
das observacdes de campo produzidas pelo pesquisador.

Sabemos que nenhum método é capaz de alcancar o problema em todas as
suas dimensdes. Dessa forma, de acordo com Van Zanten (2004), a validade da
pesquisa estd na maneira rigorosa como o material levantado vai ser tratado. Ao
entrevistar os professores universitarios, pretendemos confrontar a heterogeneidade

de concepcdes, conflitos e préaticas a respeito da formagéo docente. Assim,
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“[...] ndo temos uma logica de estabelecer a veracidade dos fatos, trata-se menos
de buscar a verdade dos fatos e mais de buscar a légica interna dos atores. O que
nos importa nao € tanto se o que os atores estdo dizendo é verdadeiro ou falso, mas
saber que tém atitudes diferentes” (VAN ZANTEN, 2004, p. 36).

As entrevistas para esta pesquisa ocorreram de forma individual com
perguntas do tipo semiestruturada. Nesse tipo de entrevista, de acordo com Ludke
e André (1986, p. 33), a ordem das questdes € mais flexivel, “o entrevistado discorre
sobre 0 tema proposto com base nas informagdes que ele detém e que no fundo séo
a verdadeira razao da entrevista”. Dessa forma, seguimos um roteiro indicativo das
informac@es basicas desejadas (ver roteiros em anexo), mas fizemos adaptacGes
quando necessario. Realizamos o registro dos dados por meio da gravacdo direta e
da anotacédo durante as entrevistas.

A coleta de dados da pesquisa foi realizada de marco a agosto de 2017. O
encontro com os entrevistados foi por diversas vezes prejudicado pelas greves e/ou
paralisacfes ocorridas durante o primeiro semestre de 2017. Apesar da
descontinuidade durante o processo das entrevistas e da visitagdo dos campi, 0
desenvolvimento do trabalho ocorreu de forma satisfatoria embora mais lentamente

e de acordo com as reais possibilidades.

3.2. Caracterizacado dos cursos pesquisados

O curso de Historia do Maracand é formado pelas habilitacbes em
licenciatura e/ou bacharelado. O bacharelado é composto por 2.900 horas, sendo
200 horas em atividades académico-cientifico-culturais. S0 164 créditos no total,
divididos em: 134 créditos em disciplinas obrigatdrias e 30 créditos em disciplinas
eletivas (sendo no minimo 12 em eletivas definidas e no minimo 8 em eletivas
restritas do Departamento de Histdria e até 10 em eletivas universais). O tempo de
integralizag&o do curriculo é de, no minimo, 8 periodos e, no méximo 16. Ja a
licenciatura € composta por 3.680 horas, sendo também, 200 horas em atividades
académico-cientifico-culturais. Com relacdo a totalidade de créditos, sdo 196
divididos em: 160 créditos em disciplinas obrigatorias e 36 créditos em disciplinas
eletivas (sendo 12 de eletivas definidas, 10 de eletivas universais, 8 de eletivas
restritas do IFCH, 3 de eletivas restritas da EDU e 3 de eletivas restritas do CAP).
De acordo com as normas do curso de Historia do Maracand, é possivel o graduando

concluir o bacharelado sem a licenciatura, mas o inverso ndo. Assim, o licenciando
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frequenta 0 mesmo curso do bacharelando com o acréscimo das disciplinas teorico-
praticas em ensino de historia e das disciplinas pedagdgicas.

Quanto ao curso de licenciatura em Histdria da Faculdade de Formacéo de
Professores de Sdo Gongalo, o total de horas corresponde a 3.470 sendo 200 horas
em atividades académico-cientifico-culturais. Soma 196 créditos divididos em: 168
em disciplinas obrigatorias, 16 em eletivas restritas e 12 em eletivas universais. Para

ilustrar as informacdes acima, criamos uma tabela:

Tabela 1 - Cursos de Historia da Uerj

Cursos de Total/horas Total/horas Total/ Total/créditos Total/créditos
Historia atividades créditos em em
UERJ académico- disciplinas disciplinas
cientifico- obrigatorias eletivas
culturais
Bacharelado 2900 200 164 134 30
(IFCH)
Licenciatura 3680 200 196 160 36
(IFCH)
Licenciatura 3470 200 196 168 28
(FFP)

E possivel perceber que o curso de licenciatura em Histéria do Maracana
possui 210 horas a mais se comparado com o de Sdo Gongalo, embora o total de
créditos do curso seja 0 mesmo, 196. Isso se justifica pela maior quantidade de
horas em disciplinas com um menor valor de créditos no Maracana.

Todas as disciplinas selecionadas para compor a pesquisa séo de cunho
obrigatdrio no curriculo, pois buscamos uma homogeneidade no cumprimento das
disciplinas para a formacdo dos graduandos. Logo, entrevistamos um grupo de
professores que estdo encarregados das disciplinas relacionadas diretamente com a
formagdo docente e um grupo de professores responsaveis por disciplinas
estritamente relacionadas ao contetdo de Historia. Essa escolha se deve ao fato de
0 N0sso interesse estar voltado para a valorizagao da préatica pedagdgica nos cursos
focalizados, embora nédo isenta os professores de disciplinas especificas da
responsabilidade na formacéo dos docentes.

As entrevistas foram efetuadas no local de preferéncia e/ou possibilidade
dos participantes. Foram feitas individualmente e, usualmente, por meio de
conversa marcada previamente através de e-mails. Realizamos entrevistas com 0s

professores universitarios dos cursos de Historia e do departamento/faculdade de
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Educacgdo (professores responsaveis pelas disciplinas pedagdgicas referentes as
licenciaturas), campus do Maracand e campus de Sdo Gongalo. Buscamos obter
informacdes gerais sobre a trajetdria individual como professores universitarios,
mas também como formadores de docentes.

Os professores entrevistados no curso de Historia do Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas estavam incumbidos das seguintes disciplinas: Laboratorio de
Histdria, Estagio Supervisionado, Estagio Supervisionado em Historia (CAp) e
disciplinas especificas de Historia (Mundial/Geral e Brasil). J& os professores
entrevistados no curso de Licenciatura em Historia da Faculdade de Formacéo de
Professores estavam encarregados das seguintes disciplinas: Laboratério de Ensino
de Historia, Estagio Supervisionado e disciplinas especificas de Historia
(Mundial/Geral e Brasil). No tocante aos professores da Educacéo, estes estavam
responsaveis pelas disciplinas: Psicologia da Educacdo, Didatica/Estagio
Supervisionado, no que se refere a Faculdade de Educacgdo do Maracand; e Didética,
Psicologia da Educacdo, Estagio supervisionado I, no que se refere ao

Departamento de Educacdo da FFP.

3.3. Critérios para a escolha das disciplinas

As disciplinas de conteido pedagogico selecionadas seguiram o critério de
aproximacdo das discussdes sobre 0s processos de ensino-aprendizagem, cotidiano
escolar, acdo docente, planejamento, avaliacdo e capacitacdo dos alunos para o
exercicio da pratica docente na educacédo basica contemplando, portanto, a ideia da
formacdo do conhecimento pratico-pedagogico para a docéncia. Elegemos, entéo,
as disciplinas: Psicologia da Educagdo, Didatica e Estagio Supervisionado. Dessa
forma, as disciplinas pedagogicas obrigatorias do curriculo das licenciaturas em
Histdria da Uerj (campus Maracana e Sdo Gongalo) excluidas dessa pesquisa foram:
Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacdo e Politicas Publicas em Educacao.
E importante ressaltar que essas disciplinas s&o fundamentais para uma formagao
integral do professor, mas para esta pesquisa, estariam mais situadas no campo
tedrico-conceitual da Educagéo.

Para a escolha das disciplinas especificas dos cursos de Histdria, utilizamos
dois critérios: o primeiro esta relacionado as disciplinas de Laboratério de Histdria

(IFCH)/Laboratério de Ensino de Histéria (FFP) e Estagio Supervisionado; e o
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segundo estd relacionado as disciplinas de Historia do Brasil e Historia
Geral/Mundial. Com relacdo ao primeiro critério, entendemos que por estarem
situadas no campo da pratica ao discutirem os metodos, técnicas de estudos,
producdes e criticas de textos historiograficos (académico e didatico), praticas
desenvolvidas pelo profissional de histéria e métodos de pesquisa historica e no
ensino de Historia®®, percebemos a relagio direta dessas disciplinas com a formagéo
do magistério para a educacdo basica. Quanto ao segundo critério, diante da
diversidade de disciplinas especificas tedricas obrigatorias do curriculo de Historia
- e da importancia de cada uma delas, inclusive das excluidas nesta pesquisa como:
Historia da Africa, América, Ibérica e Local -, decidimos selecionar aquelas que
estdo presentes de forma mais recorrente na educacdo basica e que formatam os
livros didaticos. Portanto, fundamentada no curriculo dos cursos de Histdria da
Uerj, selecionamos uma disciplina referente & Historia do Brasil (1, 11, 111, IV ou V)
e outra a Histéria Geral ou Mundial (Antiga ou Medieval ou Moderna ou
Contemporanea) para entender como os professores universitarios articulam o

conhecimento tedrico dessas disciplinas com a préatica escolar.

3.4. Critérios para a escolha dos sujeitos de pesquisa

O curso Historia do IFCH é composto por 50 professores ativos (dentre eles,
um foi readaptado) que estdo inseridos em cinco areas especificas: Historia Antiga
e Medieval; Historia Moderna e Contemporanea; Histéria da América; Historia do
Brasil; e Teoria e Historiografia, cujo tema Ensino de Historia esta incorporado. Ja
o corpo docente do curso de Historia da FFP é composto por 25 professores. Diante
de um cenario tdo extenso e expressivo de professores, elaboramos algumas

orientagdes para a escolha dos participantes.

Tabela 2 — Critérios para a escolha dos sujeitos de pesquisa

1° Fazer parte do quadro de professores que ministram internamente
a disciplina Histéria do Brasil, Historia Mundial/Geral, Laboratério
de Historia, Estagio Supervisionado em Histéria (Cap) e Estagio
Supervisionado, para o IFCH; e Historia do Brasil, Historia
Mundial/Geral, Laboratério de Ensino de Historia e Estagio
Supervisionado, para a FFP.
20 Disponibilidade.
3° Tempo na instituicao.
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Com relagdo ao primeiro critério, havia professores que ministravam
somente em disciplinas externas ao curso de Historia. Portanto, selecionamos
aqueles que lecionavam nas disciplinas internas do curriculo do curso investigado,
pois estavam relacionados a formacdo dos futuros professores para a educacao
basica.

Antes de entrar em contato diretamente com os professores universitarios a
serem entrevistados houve uma conversa com o coordenador de cada departamento.
A partir dai os coordenadores informavam aos docentes sobre a pesquisa e estes se
disponibilizavam ou néo a participar da entrevista. O critério “disponibilidade” foi
fundamental, pois a Uerj passava por um momento delicado de greves e
paralisacdes. Dessa maneira, professores que se enquadravam no primeiro critério
e se prontificavam a colaborar com a pesquisa, eram imediatamente contatados.

Por fim, a vivéncia em campo nos levou a criar um novo critério: o tempo
na instituicdo. Em algumas disciplinas, houve a disponibilidade de mais de um
professor a participar da pesquisa. Entdo, era selecionado o professor com maior
tempo na instituicdo, dentre os professores que ministravam a disciplina escolhida
pela pesquisadora, pois se acredita que este tem um conhecimento e/ou experiéncia
mais abrangente sobre a tematica da pesquisa. E importante ressaltar que houve
situacbes em que professores ndo se disponibilizaram voluntariamente ao serem
informados pelo coordenador sobre a pesquisa. Nesses casos, a pesquisadora
entrava em contato com o sujeito de pesquisa por e-mail.

No tocante ao Departamento e Faculdade de Educacdo, os critérios foram
0s mesmos, levando em consideracdo as particularidades das disciplinas
investigadas: Psicologia da Educacdo, Didatica e Estagio Supervisionado I, na FFP;
e Psicologia da Educacdo e Didatica/Estagio Supervisionado, no Maracana.
Diferentemente do que ocorreu no Maracand em que as turmas de licenciatura ndo
sdo agrupadas por curso de origem, na FFP os professores da Educacdo séo
inseridos nas licenciaturas especificas pelos cursos, portanto foi possivel saber qual
professor estava ministrando no curso de Histdria, apesar das turmas serem mistas.

Durante a pesquisa, em apenas um caso, a professora de uma disciplina de

BInformagdes retiradas das ementas dos cursos. http://www.ementario.uerj.br/
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seu lugar, foi entrevistada a professora que ministrava a mesma disciplina no

semestre anterior. Assim, totalizamos quatorze sujeitos entrevistados:

Tabela 3 — Total de entrevistados

Disciplinas Historia  Historia | Educacdo Educacgéo Total de
FFP IFCH FFP Maracand entrevistados
Historia do Brasil 1 1 - - 2
Historia 1 1 - - 2
Mundial/Geral
Laboratorio de 1 - - - 1
Ensino de
Historia
Laboratério de - 1 - - 1
Historia
Estagio 1 1 - - 2
Supervisionado
Estagio - 1 - - 1
Supervisionado
(Cap)
Psicologia da - - 1 1 2
Educacéo
Didatica - - 1 - 1
Didatica/Estagio = - - 1 1
Supervisionado
Estagio - - 1 - 1
Supervisionado |

Total - - ‘ - - 14

E importante ressaltar que ndo houve divulgac&o dos nomes dos informantes
e nem das disciplinas que lecionavam nas falas utilizadas na pesquisa. Foram
utilizados codigos indicando apenas o curso e o campus do entrevistado, por
exemplo: P6 (HISTM) = Professor 6 (curso de Histéria do Maracand); P1 (EDUF)
= Professor 1 (area de Educacdo da FFP); P11 (HISTF) = Professor 11 (curso de
Historia da FFP); P4 (EDUM) = Professor 4 (area de Educacdo do Maracand).
Defendemos um rigoroso cuidado, sigilo e respeito com relacéo aos participantes,
portanto, trabalhamos com o anonimato.

No que concerne a utilizagdo da anélise documental, investigamos a histéria
dos campi pesquisados, a grade de professores e os curriculos dos cursos de
Histdria. A trajetdria de formacao dos campi nos permitiu compreender as distintas
particularidades, os diferentes sujeitos atuantes, assim como as realidades

historicas/geogréaficas/culturais diversas.
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3.5. Entre as certezas e as incertezas: 0s percal¢cos da pesquisa

A escolha do objeto de pesquisa, assim como, o trabalho de campo nem
sempre ocorreram conforme o planejado sofrendo constantes alteracGes durante o
processo de construcdo. A vista disso, o caminho que me levou a Universidade do
Estado de Rio de Janeiro foi movido por questdes politicas e econémicas cujo pais
passava durante a formulacdo e execucao desta pesquisa. Inicialmente, a proposta
era investigar os cursos de Histéria da Universidade Federal do Ceara (UFC) e da
Universidade Estadual do Ceard (UECE) campi de Fortaleza - CE. Nas duas
instituicBes, pude vivenciar a graduacao: na UFC, cursei a licenciatura plena em
Histéria e na UECE, a licenciatura plena em Letras-Portugués/Literatura. Em
ambas possuia uma familiaridade com a instituig&o.

O projeto de pesquisa foi (re)construido no momento em que o pais sofreu
0 impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Diversas universidades iniciaram
movimentos de greve demonstrando resisténcia e oposi¢do, mas também como uma
forma de mostrar o sucateamento das universidades publicas brasileiras. A partir
dai, foi preciso pensar que a instabilidade politica pudesse prejudicar a proposta de
estudo. Quando as universidades retornariam a normalidade? Caso retornassem,
haveria tempo para a execucdo da pesquisa?

Pesquisar a Uerj nasce de uma longa conversa com a minha orientadora. Por
estar cursando o mestrado académico na PUC-Rio, existia uma maior viabilidade
em executar a pesquisa no mesmo estado e a “entrada” na universidade certamente
seria facilitada por minha orientadora conhecer pesquisadores/professores que la
trabalhavam. Mas, como pensar as questdes propostas sobre formacdo inicial em
uma universidade e em um estado no qual ndo tinha familiaridade? Essa reflexé@o
trazia a necessidade de transformar o exotico no familiar (DA MATTA, 1978, p.
28, grifo do autor), mas tal transformacéo devia ser pensada no entendimento de
Velho (1978) sobre distancia:

“O que sempre vemos e encontramos pode ser familiar mas ndo é necessariamente
conhecido e 0 que ndo vemos e encontramos pode ser exdtico mas, até certo ponto,
conhecido. No entanto estamos sempre pressupondo familiaridades e exotismos
como fontes de conhecimento ou desconhecimento, respectivamente. (VELHO,
1978, p. 5, grifos do autor)
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E ento que se inicia o processo de apreenso tedrica e de vivéncia do espago
a ser investigado. Tentar perceber a Uerj com suas caracteristicas, historia, cultura
e logica proprias numa busca por torna-la familiar e ao mesmo tempo exotica foi
um grande desafio.

A volta para a cidade de origem adiada. O lugar da pesquisa modificado. O
trabalho de campo parecia mais impossivel do que antes. A familiaridade por via
do intelecto e a vivéncia do lugar da pesquisa foram iniciadas. Mas, a Uerj
paralisava suas atividades. Diante do contexto de incertezas na qual a pesquisa foi
sendo construida, desconstruida e reconstruida ao longo de toda a investigacdo, uma
certeza é possivel afirmar: a presenca do anthropological blues'®, ou seja, dos
aspectos extraordinarios que emergiram constantemente por meio do

relacionamento humano e que foram fundamentais para a realizacdo deste trabalho.

16 Os grifos que aparecem sdo do préprio autor. Para maiores informacdes ler DA MATTA, Roberto.
“O Oficio de Etndlogo, ou como ter Anthropological Blues”. In. NUNES, Edson de Oliveira (org.).
A aventura Socioldgica: Objetividade, Paixdo, Improviso e Método na Pesquisa Social. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1978, p. 23-35.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

4. A universidade e a formacdo de professores: as
licenciaturas em Histdria na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (campus Maracanéa e campus S&o Gongalo)

A universidade aqui analisada ndo ¢ essa, mas a “segunda Universidade do Distrito
Federal”, a UDF, criada, 15 anos depois, pela Lei n° 547/1950.
(MANCEBO, 20186, p. 27)

Neste capitulo, dissertamos sobre a Universidade do Estado do Rio de
Janeiro campus Maracana e também sobre o campus de S&o Gongalo a partir da
histéria de origem. A proposta € compreender a contextualizacdo dos campi e
articular com os modelos formativos dos cursos em estudo. Por uma questdo de
posicionamento em defesa da universidade publica, elaboramos uma secéo de

denuncia sobre a situacao de descaso que a Uerj tem vivenciado.

4.1. A formagdo de professores nas universidades: dos desafios
praticos aos estudos tedricos

A contextualiza¢do histérico-normativa elaborada em capitulo prévio
demonstra as diversas transformacdes por que passaram as licenciaturas no Brasil
desde a sua implementacdo na década de 1930. Inicialmente, havia uma
preocupacdo com a formacéo inicial dos professores para o ensino secundario na
universidade, pois ndo existia a institucionalizacdo dessa formacdo. E nesse
momento gque comega O processo de organizacdo e atuacdo dos cursos de
licenciatura. A Reforma Capanema consagra a separacgdo entre contetdo especifico
e pedagdgico e a pratica por meio do sistema “3 + 1”. Desde entdo, diversas
politicas educacionais — sendo a mais recente a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2015 -
tentam superar a dicotomia teoria e pratica e a secundariedade dos aspectos
pedagdgicos que permanece enraizada nos diversos cursos de licenciatura em
diferentes universidades.

A licenciatura tem como uma de suas finalidades fornecer os fundamentos
para a construcdo de um conhecimento pedagdgico especializado, pois as questdes
didatico-pedagdgicas séo o eixo da formagéo do futuro professor. De acordo com
Menezes (1987, p. 119), esse conhecimento deve ser compreendido para além de

“truques didaticos e mais do que uma postura paternal ou amistosa. E uma
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compreensdo geral da situacdo em que esta o aluno e é uma consciéncia dos
objetivos especificos e gerais que ele, professor, tem em comum com seu aluno”.

No Brasil, a imprescindibilidade desse conhecimento para uma formacao
integralizada do magistério parece ndo se definir nitidamente. Desde a
implementacéo da formacéo do professorado do ensino secundéario na universidade,
a licenciatura permanece descaracterizada e/ou negligenciada desse fim. Parece
haver uma subestimacdo da formacdo desses profissionais por meio de um nao
comprometimento em assumir uma funcdo decisiva na ascensdo e no
desenvolvimento da profisséo docente.

Quando dissertamos sobre conhecimentos especificos e pedagdgicos ndo
estamos situando-os dentro da dicotomia teoria-pratica, respectivamente.
Entendemos que ambos os conhecimentos mencionados podem ser tedricos e
praticos ao mesmo tempo dependendo de como sdo utilizados, isto é, para que fim
se propde perpetré-los. Nem tampouco, pensamos a teoria e a pratica no sentido de
oposicao, envoltas de logicas proprias e isoladas. Nas palavras de Candau e Lélis

(2014), teoria e préatica estdo vinculadas na unidade:

E necessario, contudo, deixar claro que unidade néo significa identidade entre estes
dois polos. H& uma distin¢do entre teoria e pratica no seio de uma unidade
indissoltvel. Esta unidade é assegurada pela relacdo simultanea e reciproca, de
autonomia e de dependéncia de uma com relagéo a outra (CANDAU; LELIS, 2014,
p. 62).

Nesse sentido, teoria e pratica convivem de forma ndo hierarquizada de
modo que se conectam e se misturam reciprocamente. Pensamos a formagéo do
professor distante da tendéncia que enfatiza a formacdo inicial tedrica na qual
propde “favorecer a aquisi¢ao dos conhecimentos acumulados, estimular o contato
com os autores considerados classicos ou de renome, sem se preocupar diretamente
em modificar ou fornecer instrumentos para a intervencao na pratica educacional”
(CANDAU; LELIS, 2014, p. 66). Nessa ldgica, a pratica é compreendida como algo
menor. Escapamos também a tendéncia de supervalorizacdo da pratica que

independe da teoria.

Quando presentes estas duas tendéncias num programa de formacéo, o que se da é
uma justaposicdo no curriculo entre as disciplinas consideradas “tedricas” e as
“instrumentais ou praticas” sem comunicagdo entre elas. De alguma forma se
instaura uma espécie de esquizofrenia no processo de formacdo do educador.
(CANDAU; LELIS, 2014, p. 66)
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Segundo as autoras, a teoria e a pratica devem estar presentes na formacéo
dos professores numa visdo de unidade que compreende a teoria como uma
formulacdo por meio da realidade educacional e a pratica educacional como ponto

de partida e de chegada. Além disso,

Pensar a pratica ndo é somente pensar a accdo pedagdgica na sala de aula nem
mesmo a colaboracéo didéactica com os colegas. E pensar a profissio, a carreira, as
relacdes de trabalho e de poder nas organizacdes escolares, a parte de autonomia e
de responsabilidade conferida aos professores, individual ou colectivamente
(PERRENOUD, 1993, p. 200)

E nessa perspectiva que entendemos a relagio teoria e pratica durante toda
a pesquisa.

Desde a década de 1980, momento de relevancia dessa temética na pesquisa
académica, a formacao inicial na universidade, especialmente publica, vem sendo
constantemente problematizada. A pesquisa Novos Rumos da Licenciatura
executada entre os anos de 1985 a 1987 propunha analisar as problematicas das
licenciaturas por meio da visdo dos professores universitarios das areas especificas
de conhecimento, ou seja, que ndo faziam parte das unidades de Educacéo. Tornou-
Se um marco na pesquisa sobre os cursos de licenciatura no Brasil. De acordo com
Candau (2003), a partir desse estudo € possivel fazer duas afirmacGes: primeiro, a
formagdo de professores estd envolvida por questdes bastante complexas como “a
descaracterizacdo e desvalorizacdo social da educa¢do em geral ¢ do magistério”
(p. 32) e segundo, a problematica das licenciaturas perpassa por diversos pontos

que advém do surgimento das remotas Faculdades de Filosofia na década de 1930:

A inexisténcia de uma proposta global unitaria e integrada para estes cursos
continua a ser assinalada como seu ponto critico. A questdo da articulacéo entre
formacdo no conteldo especifico e no pedag6gico continua nao resolvida. A
chamada integracéo se limita, na grande maioria das vezes, a procurar uma relagédo
mais adequada de sucessdo ou concomitancia entre estas duas dimensdes de
formacdo. Trata-se quase sempre de uma relacio externa, de justaposi¢do. Quando
se tenta uma articulacdo interna entre o contetdo especifico e o pedagdgico, esta
fica limitada a algumas disciplinas consideradas “integradoras” como a Pratica de
Ensino, as Didaticas Especiais e/ou as Instrumentacdes para o Ensino. (CANDAU,
2003, p. 33)

Gatti (2010) afirma que até hoje essa postura de fragmentacéo se reflete na
dindmica e estrutura das instituicdes formadoras de professores: de um lado, uma
concepcao formativa genérica e fragmentada orientada para os conhecimentos

pedagdgicos, e, de outro, foco em conhecimentos especificos, mais do que para a
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docéncia. Além dos ja citados, outros desafios enfrentados pelos cursos de

licenciatura foram denunciados, embora ainda permanegam:

(...) a falta de dominio dos contetdos especificos e pedagdgicos e das habilidades
técnicas por parte do professor, a falta de integracéo entre as unidades de educagéo
e as demais unidades, assim como entre o sistema de formagéo do futuro docente
e 0 sistema que o ira absorver como profissional, a falta de articulacdo entre teoria
e prética, entre contetido e método, entre bacharelado e licenciatura. (CANDAU,
1988, p. 4)

A formacdo inicial dos profissionais da educacdo na universidade engloba
uma diversidade de aspectos que vem desde o surgimento dos cursos de licenciatura
nas instituicbes de ensino superior, percorrendo as politicas publicas educacionais
e atravessando as questdes contemporaneas de mercado, profissionalizacdo e
identidade profissional.

Acreditamos que a formacao inicial é o “inicio da formagdo continua”
(PERRENOUD, 1993, p. 149) que permanecera durante toda a carreira do
professor. Admitimos que entender as especificidades intrinsecas a profisséo
docente é dar o passo inicial para uma formacdo ndo negligenciada e insuficiente.

Além disso, sabemos que,

[...] por si s0, a formacdo inicial ndo pode transformar a globalidade da profissdo
docente, eliminar as dificuldades da sala de aula e do estabelecimento de ensino,
inverter os mecanismos geradores de desigualdades ou neutralizar as légicas
habituais accdo dos alunos, dos colegas, dos pais e da administracéo.
(PERRENOUD, 1993, p. 19)

Portanto, diante dos aspectos problematizados, ndo buscamos fazer
julgamentos quanto a formacéo inicial dos professores na Uerj, mas refletir sobre
as praticas pedagagicas e os modelos formativos existentes na universidade.

Diferentemente da pesquisa “Novos rumos da Licenciatura”, optamos por
além de analisar a perspectiva dos profissionais da area de contetdo especifico,
investigar também a Otica dos professores da area de Educacdo. Apesar de
concordar com a ideia de que a questdo da licenciatura tem sido frequentemente
considerada como de responsabilidade praticamente da &rea de Educacéo,
procuramos investigar como 0s conhecimentos didatico-pedagogicos para as
licenciaturas sdo compreendidos por esses professores universitarios. N&o nos
parecia Obvia a preocupacgdo da area de Educagdo com a formacdo dos futuros
professores das licenciaturas “de”. Entdo, em uma tentativa de compreender de

forma mais ampla a temaética da formacéo inicial dos professores em ambito
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universitario, decidimos dar voz aos sujeitos de ambas as areas encarregadas pela
licenciatura e concentrados em uma mesma instituicdo ainda que em unidades
diferentes. Assim, a diversidade de espacos e de individuos a serem analisados nos
permitiu também pensar a relagdo entre 0 modelo de universidade e a preocupacao

com a formacdo de professores.

4.2. A Uerj e o campus do Maracana

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro foi criada no ano de 1950, com
a promulgacdo da Lei Municipal n® 547 que originou a nova Universidade do
Distrito Federal. Nova porgue, como mencionado em capitulo anterior, em 1935 foi
fundada uma universidade homdnima idealizada por Anisio Teixeira e extinta em
1939.

Em 1958, com a Lei n° 909, a Universidade do Distrito Federal mudou o
nome para Universidade do Rio de Janeiro (URJ). No ano de 1961, com a
transferéncia do Distrito Federal para Brasilia, o Decreto Federal n° 51.210
rebatizou a URJ, que passou a ser chamada Universidade do Estado da Guanabara
(UEG). Por fim, em 1975, por meio do Decreto-Lei n° 67 a instituicdo universitaria
passa a se chamar definitivamente de Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ) incorporando a sua estrutura a Escola Superior de Desenho Industrial
(ESDI), os cursos de Nutricdo do Instituto Annes Dias e a Fundagdo Centro de
Treinamento de Professores do Estado do Rio de Janeiro (CETRERJ).

Diferentemente da UDF da década de 1930, a Universidade fundada em
1950 permanece até os dias atuais e é referéncia no ensino superior, como pode ser
percebido em texto escrito pelo reitor da Uerj intitulado “A Uerj e o futuro do Rio

de Janeiro”:

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj), ao longo das suas mais de seis
décadas de existéncia, cresceu e firmou-se como uma das principais universidades
do Pais. Atualmente, é a 112 colocada em qualidade entre as 195 universidades
brasileiras, segundo o ranking da Times Higher Education de 2016, e a 202 entre
todas as universidades da América Latina.

Quando se considera o item “insercdo de seus alunos no mercado de trabalho”, a
Uerj ocupa o 8° lugar e, no item “produgdo cientifica”, ela é a 92 segundo
o ranking das universidades brasileiras da Folha de Sdo Paulo. (Disponivel em
http://www.uerj.br/lendo_noticia.php?id=1115. Acesso em 17 janeiro 2017).


http://www.uerj.br/lendo_noticia.php?id=1115
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A Universidade do Estado do Rio de Janeiro foi criada a partir da integracéo
de quatro escolas particulares de ensino superior originadas na década de 1930, no
governo de Getulio Vargas, sdo elas: a Faculdade de Ciéncias Juridicas (1935), a
Faculdade de Ciéncias e Letras do Instituto La-Fayette (1939), a Faculdade de
Ciéncias Econémicas do Rio de Janeiro (1930) e a Faculdade de Ciéncias Médicas
(1935). Essas escolas-fundadoras possuiam algumas caracteristicas em comum,
como: dificuldades financeiras; ndo possuiam sede prépria; ndo cumpriam, em sua
maioria, a Lei n®20.179/31, na qual os estabelecimentos de ensino superior livres e
estaduais deveriam se organizar de acordo com os institutos federais congéneres; e
ndo havia critérios académicos para o recrutamento dos professores (MANCEBO,
2016).

O panorama politico da década de 1950 favoreceu a criacdo da universidade.
Havia uma demanda pelo ensino superior diante do avanco da industrializagéo e do
crescimento urbano. Diversas faculdades/escolas, publicas ou privadas, foram
federalizadas tornando-se universidades. No caso da UERJ, a época UDF, houve
uma municipalizacdo das faculdades ao invés de uma federalizacdo. De acordo com
Mancebo (2016, p. 90), o Senado viabilizou as aspiracdes das quatro faculdades
particulares, direcionadas exclusivamente para a formacdo profissional e o ensino,
a alavancarem o status de universidade.

E importante ressaltar que a fundacdo da UDF em 1950 favorecia a
interesses proprios tanto dos proprietarios das faculdades quanto do Estado. As
escolas-fundadoras passariam a ter subvencdes do governo, e seu funcionamento
interno permaneceria o mesmo, assim como, “[..] estruturas de poder ja
consolidadas, procedimentos académicos institucionalizados e patriménios ja
adquiridos, pois a autonomia das unidades garantiria que tudo continuasse
exatamente como antes da fundacao” (MANCEBO, 2016, p. 91). Para o Estado,
havia a economia de gastos com a construcdo dos predios onde ocorreriam as aulas,
além do reconhecimento pela Unido ja obtido pelas faculdades e também ja havia
uma experiéncia pedagogica das escolas particulares na oferta dos cursos.

Segundo Mancebo (2016), apenas com a Lei n® 930/1959 houve a
gratuidade para os cursos de formacao, embora ainda existisse uma diversidade de
taxas cobradas por servicos concedidos pela universidade; assim como a perda da
autonomia financeira das faculdades, transferéncia do patrimonio, entre outras

modificagdes. A partir do final da década de 1950 e inicio da década de 1960, inicia-


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

72

se 0 processo de institucionalizacdo da universidade ultrapassando o periodo das
faculdades isoladas. A entdo Universidade do Rio de Janeiro torna-se Universidade
Estadual da Guanabara.

Essas faculdades, posteriormente, uniram-se a Escola Superior de Desenho
Industrial, a Escola de Enfermagem Raquel Haddock Lobo, ao Hospital Geral Pedro
Ernesto, entre outras. Ademais, foram criadas novas instituicdes para atender as
demandas da Universidade e da comunidade, como a Editora da UERJ (EdUerj), o
Instituto de Aplicacgéo, entre outros.

O campus do Maracana foi construido no local onde permanecia a Favela
do Esqueleto. O inicio da construcdo ocorreu na década de 1960 sendo finalizado
apenas na década de 1970. Tinha como objetivo permitir o acesso de estudantes que
moravam em bairros longinquos, ja que se localizava na zona norte e também
democratizar o ensino oferecendo cursos nos trés turnos. O campus se tornou um
aparato de ““(...) centralizacdo administrativa, de diviséo racionalizada das funcdes,
de afirmacdo da hegemonia politica dos dirigentes e o simbolo do progresso da
instituicdo (...)” (MANCEBO, 2016, p. 181). Em contrapartida, os aspectos
académicos foram relegados: “A questdo académica, a capacitacdo do corpo
docente e o decorrente investimento na melhoria da qualidade do ensino e na
producdo de conhecimentos ndo faziam parte do projeto de construcdo da
Universidade do Estado da Guanabara.” (MANCEBO, 2016, p. 186).

A Uerj foi pioneira no Brasil com relagdo a instauragdo do sistema de cotas
a partir do ano de 2002. A primeira selecdo para o sistema de reserva de vagas
ocorreu no ano de 2003 e tornou-se referéncia no Brasil e no exterior. Pesquisas’
demonstram resultados positivos na formacdo de negros, deficientes, indigenas,
filhos de bombeiros militares, policiais civis e militares e inspetores de seguranga e
administragdo penitenciaria, mortos ou incapacitados em razdo do servigo
beneficiados por essa a¢do afirmativa. Em 2012, uma década apds o pioneirismo da
Uerj, o governo federal regulamenta o sistema de cotas nas universidades federais.

Atualmente, a Uerj possui 13 unidades espalhadas pelo Rio de Janeiro e

possui campi em sete cidades do estado: Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, Duque de

"Ver mais informacGes em DEZ anos do sistema pioneiro de cotas na UERJ. Uerj em Questdo,
Rio de Janeiro, Jornal bimestral, jan./fev. 2013. Ano XIX. N° 97. Disponivel em:
<http://www.uerj.br/publicacoes/emquestao/97/uerjemquestao97.pdf>. Acesso em: 04 fevereiro
2017.
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Caxias, Ilha Grande, Teresopolis, Nova Friburgo e Resende. Com relagdo a oferta
do curso de Historia, ja explicitado anteriormente, a Uerj possui, atualmente, dois
campi. Um localiza-se na capital do Rio de Janeiro e compde o Instituto de Filosofia
e Ciéncias Humanas (IFCH), no qual oferece as opcOes de licenciatura e
bacharelado. O outro campus esta localizado no municipio de S&o Gongalo na
Faculdade de Formacéo de Professores.

No campus do Maracand, o curso de graduacdo em Historia é ofertado pelo
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH). O IFCH foi criado no ano de
1968 e denominava-se Instituto Basico de Ciéncias Humanas. Em 1987, foi
incorporado o curso de Filosofia mudando a nomenclatura do instituto para a atual.
Compbem o Instituto os cursos de Arqueologia, Historia, Ciéncias Sociais,
Filosofia e RelacBes Internacionais. A estrutura do curso é dividida em bacharelado
e licenciatura: o aluno cursa o bacharelado podendo optar também pela licenciatura
apos a conclusdo de 90 créditos. A partir do 2° periodo do bacharelado sdo
oferecidas disciplinas eletivas. J& no campus de S&do Gongalo, o curso de graduagédo

em Historia é ofertado pela Faculdade de Formacéo de Professores (FFP).

4.3. A Faculdade de Formacéao de Professores de Sado Gongalo

A Faculdade de Formacao de Professores (FFP) foi a primeira instituicédo de
ensino superior do municipio de Sdo Gongalo. De acordo com Nascimento (2012),
no inicio da década de 1970, o estado do Rio de Janeiro ndo possuia, até entdo, uma
universidade publica estadual, pois, como a capital tornou-se o Estado da
Guanabara devido a transferéncia do Distrito Federal para Brasilia, a Universidade
do Rio de Janeiro (1958-1961) passou a fazer parte do Estado da Guanabara sendo
denominada Universidade do Estado da Guanabara, por meio do Decreto Federal
n®51.210/1961.

A ideia de constitui¢do de uma universidade ia ao encontro das pretensdes politicas
do Governador Raimundo Padilha (1970-1975). Este projeto, porém nao se
concretizou durante sua gestdo e a politica educacional adotada pelo Governador e
sua equipe implantou um Centro de Treinamento e uma Faculdade de Formacéo de
Professores. (NASCIMENTO, 2012, p. 119)

A FFP de Sdo Goncalo foi fundada como um projeto do Centro de
Treinamento de Professores do Estado do Rio de Janeiro (CETRERJ). O CETRERJ
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foi institucionalizado em 1971 e estava vinculado a Secretaria de Educacdo e
Cultura. Localizado em Niteroi, tinha como objetivos fundamentais o treinamento
e aperfeicoamento dos professores da rede de ensino de diversas localidades do Rio
de Janeiro. Posteriormente, foi para o municipio de Sdo Gongalo buscando a
ampliacdo do espaco. Foi em Sdo Gongalo, portanto, que o CETRERJ se instaurou
definitivamente e fundou a Faculdade de Formacao de Professores (FFP).

De acordo com Nascimento (2012), a fundacéo da Faculdade de Formacéo
de Professores estd vinculada a reforma para o ensino de 1° e 2° graus, por
intermédio da Lei n® 5.692/71. Com essa reforma, era necessario o preparo de
professores para o exercicio docente nas matérias de ensino profissionalizante e a
FFP seria, a0 mesmo tempo, o local modelo dessa formacao e de suprir a caréncia
de professores habilitados para o ensino no Rio de Janeiro. A FFP iniciou suas
atividades em 1973 oferecendo as licenciaturas curtas em Estudos Sociais, Ciéncias
e Letras. Segundo Nascimento (2012), eram quatro Departamentos: Estudos
Sociais, Ciéncias, Letras e Educacdo. Os trés primeiros ofertavam as licenciaturas
especificas e o Ultimo oferecia as disciplinas pedagogicas para todos os outros
Departamentos.

Em 1975, a partir da fuséo do Estado da Guanabara com o Rio de Janeiro, a
Universidade do Estado da Guanabara (UEG) é rebatizada através do Decreto-Lei
n° 67, passando a ser denominada Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Nesse
momento, o CETRERJ € extinto dando origem a Fundacdo Centro de
Desenvolvimento de Recursos Humanos da Educacdo e Cultura (CDRH) e ha a
incorporacdo, pela primeira vez, da FFP a UERJ. Segundo Nascimento (2012), ndo

houve um acordo com relagdo aos procedimentos para a integracdo das instituicdes.

[...] Iniciava-se a historia de resisténcia da FFP. A luta pela sobrevivéncia. Com o
processo de fusdo a preocupagdo com a transferéncia da Faculdade para o Rio de
Janeiro ou mesmo a sua extingdo tornou-se uma preocupagdo constante para
professores e alunos. (NASCIMENTO, 2012, p. 125)

A vinculagdo da FFP & UERJ foi revogada em 15/07/75. A partir de ent&o,
a Faculdade passa a ter uma nova Mantenedora: a Fundacdo Centro de
Desenvolvimento de Recursos Humanos da Secretaria de Estado de Educacdo e
Cultura do Rio de Janeiro (CDRH) com sede no Rio de Janeiro, diferentemente do
CETRERJ que ficava em S&o Gongalo causando a subordinacdo e o distanciamento
da FFP a Mantenedora. De acordo com Ayres (2005, p.74),
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Sem estar vinculada a uma universidade que Ihe desse sustentagéo, localizada em

uma area pobre da periferia, criada como instituicdo estadual e tendo como misséo

uma atividade desprestigiada social e academicamente, esta faculdade ficou a

mercé dos humores dos politicos estaduais. Isto fez com que mudasse de

mantenedora varias vezes [...].

Em 1978, as Licenciaturas em Letras e Ciéncias sdo convertidas em
Licenciaturas Plenas. Dessa forma, o curso de Letras passou a ter habilitacdo em
Letras/Portugués e Letras/Inglés e o de Ciéncias com habilitacdes em Biologia e
Matemaética. O curso de Estudos Sociais so terd a conversdo em Licenciatura Plena,
com habilitagdo em Historia e Geografia, no ano de 1985.

Na década de 1980, houve a unido do CDRH com a Fundacao Instituto de
Desenvolvimento Econémico Social do Rio de Janeiro (FIDERJ), dando origem,
posteriormente, a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro
(FAPERJ), mantendo a FFP em sua estrutura. No ano de 1983, a FFP é desvinculada
da FAPERJ sendo incorporada a UERJ, pela segunda vez. Mas, dez dias depois, a
vinculacdo é novamente alterada passando a FFP a se integrar a Secretaria de
Educacdo de Estado. Ainda neste mesmo ano, a FFP retorna & FAPERJ pelo

Decreto Estadual n°® 6.629/83.

Neste retorno, a Unidade passa a fazer parte do Complexo Educacional de Séo
Gongalo, juntamente com o Centro Interescolar Walter Orlandine e a Escola
Estadual Coronel Tarcisio Bueno, com o objetivo de oferecer educacdo do Pré-
escolar ao 3° Grau, bem como o Curso Normal Superior.

A comunidade académica da FFP ndo aceita a sua subordinacdo ao Complexo
Educacional e a criacdo do Curso Normal Superior, pois sua luta era implantacao
da gratuidade de todos os cursos, a criagdo e implantacdo de novas propostas
curriculares para as Licenciaturas, plano de carreira docente e concursos publicos.
As duas primeiras reivindicagdes foram conquistadas em 1984. Vale ressaltar que,
neste mesmo ano, todos os docentes e funcionarios receberam carta de demisséo
em pleno processo de negociagdo com o Governo do Estado. Em face das lutas, a
carta acabou por ser desconsiderada pelo Governo e as negociacdes foram
retomadas. (Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Historia. Sdo
Gongalo, 2013. p. 5. Disponivel em:
http://www.ppghsuerj.pro.br/graduacao/c.php?c=regulamentos-e-normas.
Acesso em 29 marco 2018).

Como foi afirmado na citagdo acima, em 1984 ocorre a primeira
reformulacdo curricular dos cursos da FFP havendo o acréscimo da disciplina de
Pratica Pedagogica e a integracdo das disciplinas didatico-pedagogicas aos
conteudos especificos desde o primeiro semestre do curso, rompendo com o0 modelo

tradicional “3 + 1”.
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Depois de uma longa trajetoria de mudancas na sua vinculagdo, em 1987, a
FFP é incorporada definitivamente a UERJ. Dessa maneira, passa por uma nova
reforma curricular modificando a estrutura dos cursos sendo implementada em
1991. A Licenciatura em Ciéncias foi desmembrada em duas licenciaturas:
Matematica e Biologia; e Estudos Sociais foi desmembrada em licenciaturas de
Geografia e Histdria. O curso de Letras manteve o formato anterior com habilitacdo
dupla: Lingua Portuguesa/Literatura e Lingua Portuguesa/Inglés. Em 1994, ha a
criagdo do Curso de Pedagogia — Habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do
Primeiro Grau.

Segundo Ayres (2005), com a incorporagdo da FFP a UERJ houve uma
preocupacdo com a identidade original ligada exclusivamente a formacdo de
professores e a abertura para diversas formacdes. A reformulacdo curricular nao
deveria permitir a perda dessa identidade, pois objetivava ndo se igualar o curriculo
da FFP ao curriculo das licenciaturas da UERJ/Maracana.

Atualmente, a Faculdade de Formacdo de Professores de Sdo Goncalo
possui seis cursos de licenciatura plena, sdo eles: Biologia, Historia, Pedagogia,
Geografia, Letras (Portugués/Literatura e Portugués/Inglés) e Matematica; nove
cursos de pés-graduacdo latu sensu (especializagdo); oito cursos de mestrados
(cinco académicos — Mestrado em Histéria; Educacdo; Geografia; Ensino de
Ciéncias e Letras e Linguistica; e trés profissionais — Historia, Letras e Matematica)

e um doutorado em Historia.

4.4. #UERJResiste: a crise financeira da Uerj - um panorama da
situacdo contemporanea

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro é uma das maiores e mais
conceituadas universidades do pais e da América Latina. Segundo o documento
intitulado “A Uerj e o Futuro do Rio de Janeiro” publicado no site da universidade
no dia 10 de janeiro de 2017, no ano de 2016 a instituicdo era composta por:

[...] cerca de 35 mil alunos em seus cursos de graduacdo, nas modalidades presencial e de
ensino a distancia, mais de 4 mil em cursos de mestrado e doutorado, cerca de 2 mil em
cursos de especializacdo e 1,1 mil nos ensinos fundamental e médio (Instituto de Aplicacdo
— CAp-Uerj). Além do Campus Maracand, dispde-se em 13 unidades externas, constituindo
seis campi regionais espalhados pelo Estado do Rio de Janeiro, colaborando com seu
desenvolvimento regional.

Sdo também da Uerj unidades de salde, como o Hospital Universitario Pedro Ernesto
(HUPE), a Policlinica Piquet Carneiro (PPC) e a Universidade Aberta da Terceira Idade
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(UnATI), esta dltima um importante projeto de extensdo, com vdrias premiagdes
internacionais. (Disponivel em http://www.uerj.br/lendo_noticia.php?id=1115. Acesso em
16 janeiro 2017).

Diante das informacdes acima relatadas, é possivel perceber a importancia
que a Uerj tem para o cenério econdmico e educacional do pais, para a sociedade
fluminense e para a comunidade académico-cientifica brasileira. Tal documento,
assinado pelo reitor e vice-reitora aléem dos ex-reitores, afirma que o governo
despreza o ensino superior e “for¢ca o fechamento da instituicdo”. Inclusive, esse
texto foi publicado apds oficio enviado ao governo do estado informando sobre a
impossibilidade do retorno as atividades.

Ao pensar a historia da UERJ e té-la como objeto de estudo desta pesquisa,
ndo podemos ignorar a atual crise pela qual a universidade esta vivenciando. Desde
0 més de janeiro de 2017 quando foi anunciada a possibilidade de fechamento das
portas de uma das principais universidades do pais, inimeras reportagens, mocdes
de apoio e solidariedade, noticias e manifestagdes foram produzidas. Como
pesquisadora sobre a instituicdo, é nosso dever refletir a grave situacdo financeira
pela qual esta passando.

No dia 06/01/2017, o site da Uerj divulga um oficio referente a
impossibilidade de funcionamento da universidade devido a falta de recursos. O
Conselho da Universidade do Estado do Rio de Janeiro encaminha o oficio ao
governador do estado informando sobre a inexequibilidade de iniciar as atividades
académicas e administrativas devido a falta de pagamento dos servidores e bolsas
dos estudantes e pesquisadores desde novembro do ano de 2016. No oficio, ndo
havia mencdo a paralisacdo ou greve, mas o calendario académico estava ameacado.
A Uerj esteve em greve de marco a agosto de 2016, ou seja, 0 primeiro semestre
letivo de 2017 corresponde ao segundo semestre de 2016.

Dentre os diversos problemas porque passa a universidade podemos citar:
pesquisas e projetos de extensdo interrompidos; alunos sem aulas; hospital,
policlinica, teatro, escola (CAPUerj) e psicologia aplicada com atendimentos
comprometidos; infraestrutura deficiente; e funcionarios sem receber salarios. E
possivel considerar essa uma das piores crises que a Uerj esta vivenciando desde a
sua fundacgdo em 1950. Segundo o jornal A Voz da Serra:

A Uerj tem uma divida de 360 milhGes com servidores, cujos salarios vém sendo

depositados com atraso e em parcelas, fornecedores e empresas que prestam servigos de
limpeza, manutencdo e vigilancia. No campus da universidade em Nova Friburgo, a
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situacdo também ¢ critica. O Instituto Politécnico, na Vila Amélia, ndo consegue pagar as
contas de luz e 4gua em dia. A divida com as concessionarias Energisa e a Aguas de Nova
Friburgo j& passou dos R$100 mil. (Disponivel em http://avozdaserra.com.br/noticias/fica-
dificil-funcionar-nessas-condicoes-diz-o-diretor-da-uerj-em-friburgo. Acesso em 16
janeiro 2017).

O campus de Sao Goncalo também sofre com a falta de recursos. De acordo
com a diretora da Faculdade de Formacdo de Professores (FFP-SG), o

cancelamento das aulas s6 ocorrera caso seja uma decisdo da reitoria geral.

“Hoje, estamos sem condigdes fisicas ¢ humanas de funcionar. E isso ndo ¢ um problema
isolado de Sdo Gongalo. No ano passado, conseguimos fechar o semestre letivo 2016.1,
mas de forma precéaria. Mesmo assim, precisamos esclarecer que nao serd uma decisdo
nossa, caso ndo volte as aulas. Sera uma deciséo coletiva da reitoria, entendendo que ndo
hé cenario para se oferecer uma educagdo de qualidade”, declarou. (Disponivel em
http://www.osaogoncalo.com.br/geral/21118/futuro-da-uerj-de-s_-goncalo-e-do-inicio-
das-aulas-segue-indefinido. Acesso em 17 janeiro 2017).

Como solucdo para a crise, 0 Ministério da Fazenda apresentou
recomendacdo de privatizacdo e demissdo dos servidores como mecanismo de
saneamento fiscal. O desmonte da universidade publica brasileira é nitido quando
se reforca a ineficiéncia do servico puablico e prop6e como alternativa a
privatizacdo. Rumores referentes as propostas de privatizacao, fechamento, perda
de autonomia e/ou extin¢do da universidade sdo constantes. Desde 2015, luta-se
contra a precarizagédo da universidade estadual por meio de atos, reunides, eventos
e ocupacdes. Até o final do ano de 2017, a situacdo de crise permanecia: 0s salarios
ndo foram devidamente pagos, a autonomia financeira continuava ameacada, 0
minimo de recurso para 0 seu custeio — e 0 ndo investimento — continuava
minimizado e limitado.

As palavras mais mencionadas a e na instituicdo desde o inicio desta
pesquisa sdo “Uerj resiste”, como uma forma de chamar atengo da sociedade ¢ do
governo para a condi¢do precaria em que a universidade se encontra. Um site com
essa “tag” foi especialmente elaborado para informar e atualizar toda a sociedade

sobre o0s acontecimentos relacionados a situacdo da Uerj.

Figura 1 — #UerjResiste
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Retirada do site www.uerjresite.com em 13 d::z 2017
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Uerj pode fechar as portas. Foto: Daniel Castelo Branco /
Agéncia O Dia
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A Uerj tem sido noticia em jornais internacionais como simbolo da crise

financeira que assola 0 Rio de Janeiro. A situacdo de calamidade cujo estado

enfrenta deve ser solucionada. E momento de reflexdo e acdo. A educacdo e a

sociedade fluminense ndo podem esperar.
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5. “Tudo que é evidente, mente”: os diversos olhares e as
diferentes vozes sobre a formacao inicial docente

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos programas
actuais de formacdo de professores. E situar nossa reflexdo para além das clivagens
tradicionais (componente cientifica versus componente pedagogica, disciplinas tedricas
versus disciplinas metodoldgicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a
problematica da formacao de professores.

(NOVOA, 1995, p. 23)

Neste Gltimo capitulo, dissertamos sucintamente sobre a experiéncia no
campo de pesquisa relacionando-a com a escolha da metodologia utilizada. Além
disso, refletimos sobre o conjunto de questdes levantadas a partir das analises do
corpus que compdem a base da interpretacédo e descri¢do das entrevistas. A proposta
é, por meio da Uerj, problematizar o papel da universidade na formagdo dos
professores para a educacdo basica. De que maneira a licenciatura vem formando
os futuros professores? Que problemas ja foram denunciados? O que permanece?
Procuramos evidenciar alguns aspectos que aparecem com maior frequéncia e que
influenciam na problematica da formacéo inicial docente.

No6voa (2007) faz uma critica a forma como se discute a educacdo, repleta
de banalidades e falsidades, e afirma: “tudo que ¢ evidente, mente. Isto ¢, ha uma
evidéncia nos debates educativos” (SINPRO-SP apud NOVOA, 2007, p. 5). Nos
apropriamos da sua frase para entender que as questdes referentes a formacéo inicial
dos professores merecem destaque por trazer a tona aspectos silenciados,
desconhecidos e/ou “esquecidos”. O que pensam, desejam e entendem os
professores universitarios nos anos 2000 sobre a formacdo para o magistério da
educacdo basica? O que querem, esperam e aspiram? As questbes ja foram
solucionadas? E tudo tio 6bvio ou evidente quando se fala em formacao inicial dos

professores?

5.1 A UERJ como campo de pesquisa vivenciado: a construcédo de
uma analise

Embora a situacéo pela qual a Uerj passava ndo favorecesse a pesquisa, esta
deveria ser iniciada. Antes de comecar com o trabalho de campo, foi feita uma

investigacao sobre 0s espacos a serem pesquisados. Era primordial ter familiaridade


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

81

com a historia da universidade e com a particularidade de cada campus. Apos esse
processo interior da busca pelo conhecimento era chegada a hora da busca exterior,
longe das letras e perto das falas.

Foram seis meses de insercdo na Uerj que variaram entre conhecer 0 espaco
da instituicdo, vivenciar os movimentos de resisténcia e luta contra a precarizacdo
da universidade, participar das rodas de conversa e palestras sobre assuntos
diversos, perceber as possibilidades de pesquisa e entrevistar 0s sujeitos
participantes.

Alguns encontros ocorreram em mais de um dia, outros foram desmarcados
e remarcados inumeras vezes; alguns aconteceram com horas de espera, outros de
forma quase inesperada; alguns em lugares fora do espaco da universidade e muitos
na propria universidade. A rotina, a objetividade e a regularidade nao fizeram parte
da pesquisa de campo. Cada encontro com os sujeitos entrevistados ou visita a Uerj
eram marcados pela novidade, pela singularidade e pelo imprevisto. O inusitado
trouxe consigo a desconstrucdo de um ethos pessoal pragmatico.

E possivel afirmar, por meio das palavras de um dos sujeitos participantes,
que esta pesquisa trazia a possibilidade de mexer com o que estava parado,
silenciado ou “esquecido” por uma questdo de boa convivéncia, ética ou até mesmo
de respeito ao que ja estava consolidado ha anos. Eu, com sotaque cearense
marcado, professora da escola publica, mestranda em educacdo e cursando em
universidade externa a Uerj trazia a desconfianca, o incomodo e o desconforto em
muitos, mas a0 mesmo tempo a seguranca e a abertura para a reflexdo quica o
desabafo em outros. Olhares, sorrisos, gestos, siléncios e titubeios jamais poderao
ser descritos, embora fundamentais para a andlise e interpretacdo das falas.

Excluindo as conversas ndo gravadas que ocorreram com coordenadores de
cursos/faculdade/departamentos e com os proprios professores entrevistados sobre
a pesquisa (quando o gravador ainda ndo havia sido ligado ou quando era desligado)
foram quase 13 horas de entrevistas gravadas e mais de 250 folhas de papel oficio
impressas com transcrigdes.

E nesse momento que entra a importancia da metodologia escolhida para a
descricdo e interpretacdo das entrevistas. Seguindo os pressupostos da ATD, os
textos do corpus foram desconstruidos a fim de selecionar as falas a serem
utilizadas na pesquisa (unitarizagdo). Posteriormente, 0 processo de categorizacéo

foi iniciado, no qual emergiram categorias principais ou finais. Antes de elaborar
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nossas categorias finais foram formadas categorias intermediérias que contribuiram
para dar uma visdo ampla e encorpada sobre a formacao inicial dos professores. As

categorias finais e intermediarias utilizadas para essa pesquisa foram:

Tabela 4 — Categorias

Categorias Intermediarias Categorias Finais

« FFP X Maracana v" Universidade como espaco de lutas
concorrenciais
v Curriculo dos cursos
+ Mal-estar docente v Profissionalizacéo
v Crise de identidade
v' Argumento da incompeténcia
v' Mercado da formacao docente
< Conteldo v' “Universitarizagdo”
especifico/Contetdo v' Escola
pedagdgico v/ Saberes e praticas docentes
% Pesquisa/Ensino
« Teoria/Prética
+» Graduacao/Pos-
graduacéo
+ Bacharelado/Licenciatura
+« Educacao/Institutos
Especificos
+ Formacao do Formador v Experiéncia na educagdo Basica

Ao escolher as categorias mencionadas para estudo, a proposta é pensar qual
é de fato a percepgdo dos professores universitarios, como se posicionam diante da
problematica da licenciatura, como encaminham propostas de solucdes, quais sdo
as permanéncias e rupturas e que fatores contribuem ou influenciam na formacao.
O objetivo € investigar como a universidade publica vem formando os futuros
professores da educacdo basica. A pesquisa ndo tem como finalidade,
evidentemente, criar um modelo ideal de formacdo, mas propor pensar sobre
questdes inseridas nos modelos formativos capazes de trazer uma intencionalidade
na melhoria dos conhecimentos e que interferem no desenvolvimento profissional
docente. Para fundamentar a argumentacéo, foi utilizada a transcricdo de extratos
das entrevistas. Em uma tentativa de organizacao teérica e préatica para reflexdo e
descricdo, as se¢Oes de andlise foram separadas em teméticas fundamentadas nas

categorias finais intituladas por meio de frases dos professores entrevistados.
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5.2 “(...) Mas, a universidade ta muito estruturada dentro de uma légica
muito disciplinar, muito disciplinar, né?”

De um modo geral, esta ldgica corresponde a um encerramento da academia sobre
si, funcionando em circuito fechado, potenciando os seus conflitos, em detrimento
da interaccdo com a comunidade para cuja promocéo profissional contribui. As
metaforas da universidade torre de marfim ou da instituicdo a contemplar o seu
umbigo tém sido usadas para descrever estes processos academizantes.
(FORMOSINHO, 2009, p. 77)

No capitulo 2 refletimos que no Brasil, anteriormente a década de 1930, os
professores eram generalistas. A institucionalizacdo da formacdo docente para o
ensino secundario ocorre de forma tardia com a criacao da Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras por meio da Reforma de Francisco Campos. Os professores
passam a incorporar saberes e praticas académico-cientificas proporcionando
aproximacgdes mais racionais, criticas e reflexivas com a prética pedagogica
(SARTI, 2012).

Formosinho (2009) reflete que quando a formacéo inicial dos professores se
desloca para a universidade ha um processo de mudanca - processo de
universitarizacdo da formacao dos professores. Muitas vezes, esse processo ocorreu
por meio de uma academizacdo na qual ha a transformacdo da licenciatura em um
curso de formacdo teorica e distante das preocupacdes pragmaticas, portanto
afastada dos elementos profissionalizantes da formagdo. A formacdo inicial de
professores em nivel superior acaba por tornar-se entdo, um processo de
academizaco®®.

Segundo Formosinho (2009), esse processo nao é adequado a formacao de
profissionais para uma escola béasica, pois esta baseado numa ldgica de
especializacdo disciplinar e afastado das dimens@es profissionais. O processo de
academizacdo trouxe a légica da acdo do ensino superior (estrutura organica,
organizacdo do ensino, formulacdo e desenvolvimento do curriculo, gestdo das
carreiras) para a formacao dos professores.

O autor afirma que a estrutura organica da instituicdo de formacdo esta
voltada para a compartimentagdo disciplinar e articula-se tanto com a dimenséo da
formulacéo e desenvolvimento curricular, na qual os planos de estudo refletem a

fragmentacdo curricular; como a organiza¢do do ensino que segue 0s territorios

18 0 autor utiliza universitarizagdo como conceito descritivo e academizagdo como conceito critico.
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disciplinares em detrimento de uma especializacdo das problemaéticas profissionais.
A organizagdo pedagogica do ensino é fundamentada em aulas expositivas
distanciadas de elementos oriundos da préatica. Além disso, a articulacdo entre a
investigacdo e a docéncia estd mais relacionada a imposicdo de territorios
produzidos pela investigacdo académica do que pela iniciagdo aos métodos da
investigacao cientifica. Por fim, expde que a gestao e organizagdo dos profissionais
faz-se pela competicdo e pela emergéncia de novos territorios de carreira do que
pela cooperacao. (p. 76-77)

Podemos exemplificar esse processo academizante através da fala dos
professores entrevistados da Uerj e que sera refletido nesta secdo por meio dos
seguintes aspectos: fracionamento entre contelddo especifico e conteudo
pedagdgico; entre pesquisa e ensino, incluindo ai bacharelado versus licenciatura e
graduacdo versus pos-graduacao; entre teoria e pratica; o distanciamento entre a
area de Educacdo e os Institutos Especificos; e a desvalorizacdo e o afastamento
dos estabelecimentos de ensino basico como espacos também de formacao.

Abaixo, citamos alguns trechos referentes a essas dimensdes:

(...) a gente forma os alunos licenciandos pra dar aula, mas, na verdade, eu sinto
que a gente tem uma preocupa¢do muito maior ndo com o cotidiano da sala de
aula, ndo com os problemas que ele vai enfrentar, mas se ele vai ter base de
contetdo, se ele vai ter um conhecimento solido, né, e quando, na verdade, isso ele
pode correr atras sozinho de alguma forma. (PLEDUF)

Por exemplo, a maioria dos conflitos que os professores passam na sua pratica
didatica tem muito pouco a ver com o conhecimento que ele leciona, tem muito a
ver com as relagdes que ele tem com os alunos, tem muito a ver com a relacéo que
tem com os outros colegas, com a gestdo, com a questao salarial. Entao, aquilo
tudo que ele aprende 14, é claro que é importante, é importante, mas, ndo é do
tamanho que o licenciando acredita que seja. (P2EDUM)

“[...] a Histdria no ensino basico, ela é instrumento, ela é instrumento de formacao
do pensamento historico, é... se é assim, ou se pode ser assim, ela interessa menos
pela erudi¢ao do contetido especifico do que pela capacidade que este contetdo
tem de provocar raciocinios e reflexdes acerca do tempo, da nossa humanidade,
é... das relagdes entre homens e mulheres, das diferencas e semelhancas, de como
lidar com elas, ou seja, é... da formacédo é... social utilizando o tempo, como
referéncia. [...] (P7HISTF)

[..] E... é... e acho, que tem que ter a reflexdo sobre a pratica. Talvez, as
licenciaturas, o desenho das licenciaturas ndo abra muito o espaco pra reflexdo
sobre a pratica ou isso chega muito assim, exteriorizado, vamos supor, chega
muito ja uma fala, que é a teoria pensando a pratica, mas, que as vezes, chega pra
esse licenciando mais com cara de teoria do que de pratica, né? (P14HISTM)
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Os excertos fazem referéncia a permanéncia do abismo entre o que é
ensinado na universidade e o que € vivenciado no cotidiano escolar. O processo de
formacgdo na universidade gerou o distanciamento entre a teoria e a pratica do
magistério da educacdo basica conceituado por Formosinho (2009) como
academizacdo. Identificamos a ideia de uma formacgao pautada na erudicdo como
suficiente para ser um bom professor. A especializacdo disciplinar é destaque na
fala dos professores tanto da Educacdo quanto da Historia, embora ambos
reconhecam a importancia das dimensdes profissionais que estdo sendo relegadas
na formacao.

Os trechos apresentados sdo de professores das duas areas pesquisadas das
diferentes unidades. E a partir dessas primeiras falas que trazemos também a ideia
de que ndo é apenas nos Institutos Especificos que ha uma secundarizacdo das
questBes relacionadas a formacdo do professor. Na propria area de Educagdo ha
uma valorizacdo das temaéticas relacionadas a erudicdo se comparada as questdes

cotidianas das institui¢bes de ensino basico:

(...) o conhecimento que é passado no curso de Pedagogia, né, é um conhecimento
ainda muito tedrico, um conhecimento muito académico, um conhecimento muito
intelectualizado, né, e o aluno sabe que ele vai ter que ser um professor, ele vai ter
que fazer uma transposicéo didatica, mas a gente ndo fala isso, néo fica claro, isso
nao é, né, esclarecido, e quando chega no estagio que, na minha opinido, é muito
la na frente, mesmo o estagio I, né, a sensacdo que eu tenho é que eles ficam
desesperados, quando eles entram, porque uma coisa é vocé ser aluno, outra coisa
é voceé entrar na sala como futuro professor. (PLEDUF)

Outro aspecto importante a ser destacado e que emergiu da pesquisa de
campo € o fato de que o professor estar lecionando em uma Faculdade de Formacao
de Professores ndo garante a preocupacdo primordial com a formacdo docente.
Formosinho (2009, p. 81) problematiza que “num processo academizante uma
minoria afirma-se como formador”. O primeiro excerto abaixo foi retirado da fala
de um entrevistado quando perguntado sobre como pensava a formacdo do

professor para a educagédo basica:

- N&o sou a pessoa mais qualificada pra te responder isso porque a minha
preocupacao com os meus alunos € de apresentar pra eles uma historiografia boa,
de qualidade, porque eles chegam aqui, eles sdo... Eles sdo formados na escola de
tal sorte, que eles é... A ideia, que eles fazem do passado brasileiro (...).

()

- (...) os alunos chegam, entram numa universidade com uma ideia muito é... Como
¢, que eu vou dizer... Muito... Muito caricatural do que era o passado brasileiro,
e ancorado numa historiografia que é muito antiga. (P13HISTF)
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Entdo, nds temos, falando do nosso curso, ndés temos 6timos professores que
dominam bem os seus conteldos especificos, ndo é, sdo bons pesquisadores, mas,
por um lado, esses professores muitos deles fomentam uma antipatia com o0s
conhecimentos pedagdgicos, desvalorizam o ser professor, né (...). (P7HISTF)

Parecia evidente que em uma Faculdade de Formacdo de Professores, essa
tematica fosse prioridade para todos, mas o professor afirma ndo se sentir
qualificado em responder & questao porque essa temética ndo € a preocupacéo dele.
Sua preocupacao esté relacionada em fazer com que o aluno aprenda um contetido
erudito desconstruindo o que foi ensinado na educacao basica. Ja a segunda fala
reforca a ideia de 0 curso possuir bons pesquisadores e 6timos professores que
dominam seu conteudo especifico, mas que desvalorizam o “ser professor”.

O avango da pesquisa nos mostrava que “tudo que ¢ evidente, mente”. AS
questdes acima refletidas foram fundamentais para a desconstrucdo de ideias
previamente formadas tornando-se cerne deste trabalho e que serdo discutidas, a
partir de agora, ao longo da interpretacao e descri¢do do corpus.

Canério (2005) aludindo Formosinho com relacdo & tendéncia de uma
“logica académica” sobre uma “logica da profissdo” na formacao inicial docente,
afirma que os estabelecimentos de ensino basico sdo entendidos apenas como
espagos de “aplica¢do” pelo meio universitario desconsiderando e/ou subestimando
a oportunidade de aprender com as escolas. Esse distanciamento da escola na
formacdo inicial do professor é nitido e quando ocorre uma aproximacao muitas das
vezes esta relacionada a uma proposta aplicacionista ou de critica ao que esta sendo
executado gerando um mal-estar entre universidade e escola ao invés de uma
parceria. Quando perguntado sobre a concepcéo de formacéo dos professores para
a educacdo basica, € possivel perceber, na fala dos entrevistados o distanciamento

entre o papel da escola e o da universidade:

Eu acho que... Eu acho que a escola t& muito distante da universidade. Na verdade,
eu acho que ela nunca esteve proxima, né. (PLEDUF)

Algumas escolas sao bem receptivas, ja conhecem o trabalho da FFP, quase todas
jé& conhecem, mas, muitas escolas nao, nao sdo receptivas ndo té, e muitas escolas,
eu escuto que tdo cansadas de receber a universidade. Tdo cansados de a
universidade t& 14 e depois a universidade desaparece, que em va... Em alguns
momentos, em varios nao, mas em uma ou duas situacdes, eu j& escutei que a
universidade vai pra 14 pra falar mal (...) (P3EDUF)

A Uerj possui uma escola de aplicagdo que forma essa parceria entre

universidade e escola. Desse modo, a colaboracdo torna-se mais possivel por ser o
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colégio parte da universidade o que ndo ocorre com a maioria das instituicoes
escolares publicas. O Instituto de Aplicacdo, no caso da Uerj, CAP/UERJ, propde
discutir os objetivos da educacao nos diferentes niveis incluindo a formacéo dos
futuros professores, sendo espago de repensar e refazer a pratica docente. E lugar
de integracdo entre os ensinos fundamental, médio e superior. A ideia de Instituto
contempla o carater formativo e de autonomia da escola estando para além das
concepcdes de experimentacdo, treinamento e aplicacdo. O CAP/UERJ tem por
finalidades “a formagdao docente inicial e continuada, em parceria com outras
unidades académicas da Universidade e a promoc¢do da educacdo basica de
qualidade, de atividades de pesquisa em ensino e educagdo, da extensdo
universitaria e da cultura” (Projeto Politico Pedagogico CAP/UERJ. Rio de Janeiro,
2013. p. 9-10).

O nome Colégio de Aplicacdo (CAP) foi modificado para Instituto de
Aplicacdo devido ao valor académico da unidade, pois é espaco de producéo e
compartilhamento de saberes, pesquisa, sistematiza¢do do conhecimento escolar e
de oferta de disciplinas obrigatdrias para a formacéo do licenciando. Sugerimos que
a nomenclatura fosse novamente modificada, mas agora para Instituto de
Aprendizagem. O conceito de aprendizagem, aqui defendido, contempla a ideia de
troca e reciprocidade em contraposicao a ideia de aplicacdo. Assim, universidade e
escola sdo instituicdes que se solidarizam na formacao dos licenciandos de maneira
ndo hierarquizada explicitando o papel de ambas na formacdo dos futuros
professores. Essa concepcao ja faz parte da fundamentacdo tedrica e metodolégica
do CAP/UERJ:

Romper com a imagem que ainda resiste, atrelada a antigas concepgfes de
educacéo e de mundo, de que as salas de aula devem ser apenas o local onde se
transmite conhecimentos e, interlocutores constroem sentidos, requer pensar a
relacdo entre o fazer académico e o fazer pedagdgico.

No ambito do Instituto de Aplicacdo, isso significa aprofundar sua inser¢cdo nos
programas de licenciatura e oferecer ao licenciando n&o apenas um local onde ele
possa experimentar novas metodologias como campo de estadgio, mas também
prepara-lo para ser um dos agentes da producdo/sistematizacdo do conhecimento
escolar, produto desses dois fazeres. (Projeto Politico Pedagégico CAP/UERJ,
2013, p. 10. Disponivel em:
http://www.cap.uerj.br/site/images/stories/noticias/projeto-politico-pedagogico-
1.pdf. Acesso em: 11 jan 2018.)
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Propomos, portanto, uma alteracdo na nomenclatura. Palavras carregam
significados que naturalizam convicgbes ou proporcionam transformacgfes e
reflexdes. Almejamos mudancas.

De acordo com Tardif (2014), a pratica profissional é lugar de autonomia e
é imprescindivel, pois € espago de mobilizacdo de saberes e de competéncias
especificas e ndo pode ser reproduzida “artificialmente” em um contexto de
formacéo tedrica ou laboratorio, dai a importancia da escola na formacéo inicial. A
escola como espaco de formacdo é fundamental para agregar e sistematizar os
conhecimentos produzidos na universidade. Ao perguntar se a licenciatura prepara
integralmente professores para a escola basica ha o reconhecimento da necessidade

do aprendizado na pratica cotidiana, ou seja, na instituicdo escolar:

(...) essa pergunta € tensa, ele ta preparado pra escola, pra ser um professor?
[Siléncio] Flavia, eu acredito também uma maneira de vocé se preparar, sabe, é...
E ali, no enfrentamento das situacdes.

()

Entdo... Sucintamente, eu acho que a gente da um alicerce, eu acho que a gente da
a base. Agora, o que falta ao professor, ele tem que pensar s6 na pratica, ele tem
gue ir pra sua sala de aula e na sua sala de aula, com os seus alunos, que ele vai
se formar professor. E ali, nas situac@es do dia a dia, sabe, €... Na, na... Nas muitas
salas de aula que ele... Nas muitas turmas que ele passa, que ele vai se formar, é
ali nesse enfrentamento de problemas que ele vai se formar, por ai tad. (P3EDUF)

Para Canario (2005) esse é o ponto critico decisivo na formacdo dos
professores: a articulacdo da formacdo inicial com o exercicio profissional em
contextos reais. Ha que se valorizar a formacdo em contextos de trabalho rompendo
com a relacdo de exterioridade com o lugar de acdo profissional, pois o exercicio

da prética profissional permite a:

Alternancia entre teoria e pratica, entre situacdes de formacdo e situacdes de
trabalho, entre lugares fisicos, entre momentos de formalizacdo de aprendizagens
adquiridas pela experiéncia e momentos de mobilizacdo dos saberes formais
construidos em situacdo de formacdo (CANARIO, 2005, p. 67).

As escolas podem ser vistas como lugares de aprendizagem profissional e
ndo apenas como meros lugares de aplicacdo. N&o é aleatorio quando alguns
entrevistados afirmam que o PIBID ¢ um “modelo ideal” de formacdo para a
docéncia da educacéo bésica, pois contribui para a articulacao entre teoria e pratica,
insere o licenciando no cotidiano da escola pablica e torna a escola protagonista no

processo de formacdo inicial do magistério, além de considerar os saberes e as
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competéncias dos professores da rede de ensino como fundamentais para a

formacéo.

[...] que tem que ter uma boa formacao tedrica nesses dois campos e tem que ter
iSso, que ta se construindo cada dia mais forte, acho que isso é muito importante,
que é de uma insercdo boa e mais pesada na escola.

- Hum rum

- E um caminho importante, eu diria que o meu modelo ideal era que todo mundo
com faculdade, com bolsa pra isso, aluno sem bolsa ndo tem uma organizacéo
suficiente talvez pra isso, mas eu digo que PIBID é o meu modelo ideal.

- Hum rum.

- De formagéo (...). (POHISTM)

E ai o... PIBID viabilizando isso, ne? Viabilizando uma vivéncia da docéncia com
todo o acompanhamento, com toda a supervisdo, com a parceria la do professor
da escola, trazendo a experiéncia dele, né? Trazendo um saber, o saber docente
dele, como um saber, né? Téo fundamental quanto outros saberes, pra formagéo
desses jovens professores, né? (P14HISTM)

Novoa (1999) afirma que é um desafio compreender a escola como um
ambiente educativo para a formacao de professores, trabalhar e formar ndo devem
ser atividades distintas. A formacdo deve estar pautada pela experimentacdo e
também pelos usos do saber pedagodgico e cientifico. Ao pensar a formacao inicial
do professor, Tardif (2014) propde uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre
os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes!® desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas. Os
professores sdo considerados atores competentes e sujeitos do conhecimento como
foi devidamente reconhecido na fala acima da entrevistada. Nesse sentido, rompe-
se com a ideia de que os docentes sdo considerados, por um lado como técnicos e,

por outro lado, como agentes sociais.

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos
sociais: é um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele a estrutura e orienta. (TARDIF, 2014, p. 230)

Tardif (2014) define a nogdo de “saber” através de “um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas
vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (p.255-256,). Os saberes profissionais dos
professores sdo caracterizados pelo autor como: temporais (em que esta incluso a historia de vida, 0
aprendizado na pratica e &mbito de uma carreira/socializagdo profissional); plurais e heterogéneos
(provém de diversas fontes, tem um repertorio de conhecimento sincrético e eclético e possui agao
orientada por diferentes objetivos); personalizados e situados (subjetivado e contextualizado) e
carregam as marcas do ser humano (o objeto de trabalho docente sdo seres humanos).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

90

Esse saber esta relacionado a identidade, a experiéncia de vida, a historia
profissional, a formacdo erudita, ou seja, estd articulado aos aspectos sociais e
individuais. E um saber dele que é plural, heterogéneo e temporal (TARDIF, 2014).
Dai a necessidade de repensar a formacdo para 0 magistério na universidade que
geralmente desvaloriza a importancia da escola na formacdo, os saberes dos
professores e as realidades proprias do seu trabalho cotidiano. Nas palavras de
Imberndn (2011, p. 86): “O professor ¢ sujeito ¢ ndo objeto de formagdo. Parte da
premissa de que o profissional de educacdo também possui uma epistemologia
prética, possui um conhecimento e um quadro tedrico construido a partir de sua
pratica”.

Com relacdo as disciplinas propostas na universidade para a formacéo do
professor, ndo € errbneo afirmar que as disciplinas de carater pedagdgico
frequentemente séo tdo deslocadas do contexto escolar quanto as disciplinas
especificas. Afirmar que tais disciplinas pedagdgicas estdo inteiramente voltadas
para o cotidiano da sala de aula € simpldrio, pois constantemente desvalorizam os
saberes experienciais e as praticas dos professores ressaltando apenas o carater

cientifico.

A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental: os esforcos de
racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma valorizacdo dos
saberes de que os professores sdo portadores, mas sim através de um esforco para
impor novos saberes ditos <<cientificos>> (NOVOA, 1995, p. 27).

E sdo esses saberes “ditos cientificos” que geralmente prevalecem nas disciplinas

pedagogicas ofertadas para as licenciaturas:

Eu acho que, se a grande defasagem que eu observo e que eu busco minimizar isso,
pelo menos nas minhas aulas, essa discrepancia entre a teoria e a préatica porque
é muita abstracdo, é... Vocé, quando lida com o tedrico, vocé t4 lidando com o
sujeito real, vocé ta lidando com o sujeito hipotético né, aquele sujeito, tal como
Piaget descreve, tal como Vygotsky descreve ou Wallon e tantos outros, é um
sujeito que, na realidade, ele ndo existe, ele t4 no &mbito do ideal, né. (P4EDUM)

(...) a gente que vem da licenciatura ndo tem a menor ideia, o porqué que um aluno
ndo aprende, porqué deixa de aprender né. (PSEDUF)

Parece ndo haver uma real preocupacdo em articular o conhecimento
cientifico com o que serd utilizado pelos professores na escola e nem de abordar
questdes relevantes para a rotina profissional. As Faculdades de Educacgéo
fomentam uma percepcdo idealizada do ensino, distante do que corresponde a

realidade cotidiana. Essa linguagem utdpica ndo permite reproduzir a pratica
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pedagdgica numa sala de aula e, por conseguinte, pensar a formacéao
(PERRENOUD, 1993).

Além disso, segundo Diniz-Pereira (2000) ha uma certa passividade da area
de Educacdo em relacdo aos cursos de licenciatura especifica. As disciplinas de
complementacdo pedagodgica acabam sendo ministradas de forma minima exigida

pela lei ou tornam-se segunda opc¢édo na escolha dos professores da Educacgéo:

Porque a maioria dos nossos alunos é da Pedagogia, entdo a gente também nao
prioriza os alunos licenciandos, entdo, a gente tem sempre que ficar lembrando
que a gente também tem que dar conta dos licenciandos que ndo sdo da Pedagogia.
(P2EDUM)

Eu ouco falas assim: “Ah! O aluno da licenciatura ndo quer nada! E um aluno
vagabundo, vem um dia, falta outro”, né. Justamente, por conta dessa questdo da
identificagdo né, pros alunos da licenciatura é tipo assim, é... “Tenho que fazer
essa disciplina”, pra gente é “vou ter um monte de aluno de varias areas que nao
gostam de Pedagogia, que ndo tédo interessados no ensinar e no aprender, que ndo
tdo preocupados com os desafios que a escola tem né, muitos ndo querem ser
professores porque a nossa profissdo esta cada vez mais em descrédito, querem
fazer mestrado, doutorado e irem pra universidade né. Ent&o, €... Eu sinto que nao
ha de nenhum dos dois lados, nenhum tipo... ndo ha essa receptividade, hd uma
obrigatoriedade (...). (PLEDUF)

Nas falas acima € possivel perceber a secundarizacdo pelos professores da
area de Educacdo no tocante as disciplinas pedagdgicas ofertadas para as
licenciaturas “de”. Ndo ha um real interesse em ministra-las sendo priorizadas as
disciplinas do curso de Pedagogia. Alunos e professores padecem do desinteresse
por tais disciplinas.

Com relacdo as licenciaturas especificas, estas ainda convivem com 0s
resquicios do modelo “3+1” das Faculdades de Filosofia. Os cursos especificos
colocam a margem o conhecimento pedagdgico para a formacdo dos professores
que contribui para gerar essa falta de identificacdo dos alunos com as questdes do
ensinar e do aprender mencionadas na fala acima. Para os Institutos especificos
permanece a ideia de que o alicerce da formacgéo é o conhecimento erudito. Isso
reflete na percepc¢éo dos licenciandos do curso de Historia e dos professores da area
de Educagéo:

(...) As disciplinas especificas s@o assim, as disciplinas pedagodgicas sdo assim,

inclusive, eu vou dar muito mais aten¢do pra disciplina especifica porque ela tem

prova, né, ela me cobra mais, eu tenho que ser um bom historiador, eu tenho que

saber tudo de Histéria do Brasil e 14 na escola, eu tenho um livro didatico, eu
posso ser um professor mais ou menos. Eles tém uma hierarquia, a gente procura
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desconstruir essa hierarquia o tempo todo, mas, eu acho que eles jé fa... Eu acho
nao, eles trazem isso sim, ta. (P3EDUF)

(...) eu percebo alguns alunos fazendo ainda, ndo gostando, néo sentindo a
necessidade das outras disciplinas pra discussao das disciplinas pedagdgicas, que
iSSo ndo era necessario, entdo, se eles tém essa visdo, essa visao nao veio a toa,
ela esta culturalmente estabelecida ali em algum momento, pode ndo ser com toda
a instituicdo, pode ndo ser com todos do seu curso, mas isso tem alguma
representatividade porque sendo eles ndo chegariam aqui pensando isso.
(P5EDUF)

Essa recusa as questfes pedagogicas acaba por ser naturalizada e muitas
vezes reforcada pelos professores universitarios dos conteudos especificos. Os
discentes em formacéo inculcam a ideia de que ser bom professor € dominar os
conhecimentos especificos desvalorizando a esséncia que identifica a profissdo do

professor: o conhecimento didatico-pedagdgico.

Quer dizer, é... Eu acho que a deficiéncia que vocé tem do nosso ensino basico,
ela também é fruto ha... de um problema que vocé tem na propria Universidade,
nao sei, quer dizer, acho que o grande volume né, agora que vocé tem de horas de
estagio disso, estagio supervisionado, estagio de ndo sei mais o que da Faculdade
de Educagdo, eu acho que isso ndo resolve o problema, eu acho que isso tinha que
ser também é de alguma forma absorvido pela prépria Universidade, quer dizer,
pela propria Uni... pela propria faculdade especifica né. (...)(P12HISTM)

O descrédito dado ao conhecimento pedagdgico pela area especifica, a
supervalorizacdo do conhecimento especifico para a formacdo do professor, a
erudicdo do conhecimento pedagdgico e a falta de conexao com a pratica de ambas
as areas contribuem para a permanéncia do dificil encontro entre esses
conhecimentos e a formacéo profissional. Essas questdes foram resumidas na fala

da professora abaixo:

Mas habitualmente, eu percebo que é... um ou outro consegue brilhar o olho, no
sentido de ter... evocar conhecimentos vistos nas disciplinas da Educacéo. Porque
é fato e isso me parece que é algo bastante comum e n&o é especifico do nosso
curso, €... se... uma das coisas que eu acredito que o Pierre Bourdieu esta correto
é em relacdo as crencas que se estabelecem ao longo do tempo e uma das coisas
que os professores da &rea especifica de Histdria e ai fazendo uma generalizagao,
porque € Gbvio que alguns investem mais nisso, outros ndao e outros até nao
concordam com isso, mas uma das coisas que os professores da area especifica de
Histdria conseguem é... estabelecer, desde muito cedo no curso de Histéria é um
descrédito para os conhecimentos especificos da formacdo pedagogica,
envolvendo os conhecimentos de psicologia, sociologia, didatica e etc. Entdo,
desde muito cedo, os alunos vdo ganhando uma certa antipatia com essas
disciplinas ou estabelecendo um descrédito pra elas e, por outro lado, nem sempre
os préprios professores das disciplinas pedagogicas conseguem &... sair do plano
do dever ser. (P7HISTF)
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Ainda no &mbito da academizacdo da formacdo dos professores, Candau
(1988) levanta a hipdtese sobre a relacdo entre o modelo de universidade e a
preocupacao pela formacdo do docente. Os modelos de universidades existentes no
Brasil nos permitem ver qual lugar ocupa a formacédo do magistério para a educacao
bésica. De acordo com a autora, 0 modelo de universidade em que a pesquisa € a
poés-graduagdo sdo singularmente valorizadas, “as demais atividades e tarefas a
serem realizadas pelos professores estdo de alguma forma subordinadas a este
interesse “maior”” (CANDAU, 2003, p. 34). A formacao dos professores acaba por
se tornar uma tarefa marginal.

No estagio atual das universidades brasileiras, algumas apresentam um modelo em

que a pesquisa e a pos-graduacao séo particularmente enfatizadas. Em geral, estéo

situadas nos grandes centros e possuem um corpo docente com elevado nimero de
professores doutores e de tempo integral. A preocupacao pela producao cientifica

e 0 envolvimento com a pesquisa e a pos-graduagdo consomem a maior parte do

tempo e do interesse do corpo docente. As demais atividades a serem realizadas
pelos professores estdo de alguma forma subordinadas a este interesse “maior”.

(CANDAU, 1988, p. 306-307)

A Uerj, como uma grande universidade publica brasileira, tem uma proposta
atualmente voltada para a pesquisa e a pds-graduacdo, embora essa preocupacao
esteja mais fortemente apontada no campus do Maracana se comparada com o
campus de Sdo Gongalo. No Maracana, por exemplo, ndo € possivel fazer apenas a
licenciatura, pois esta subordinada ao bacharelado.

E...é... é... um certo valor e uma certa preocupagdo com relagdo a formagdo do

professor, ela era, talvez, meio que subalternizada a uma perspectiva de que tudo
se resolvia com a formacéao do bacharel. (P14HISTM)

(...) Entdo, vocé ndo pode, atualmente, fazer s licenciatura t4, quer dizer, vocé
ndo tem como fazer s6 licenciatura. E isso que ta sendo discutido mais ou menos
agora, de vocé fazer s6 licenciatura ou s6 bacharelado, bacharelado até vocé
consegue né, mas, vocé tem que fazer o bacharelado pra depois acrescentar as
disciplinas pedagogicas né. E o que eu sinto muito é... nos ultimos anos, é que vocé
tem uma... eu acho que vocé tem uma tendéncia a valorizar muito é... o
bacharelado e acho que pouco a licenciatura. Eu acredito que de uma certa
maneira, isso tem uma ligagdo com o proprio, com a prépria desvalorizacédo do
professor de ensino fundamental e o ensino médio, ndo é (...). (P12HISTM)

Além disso, o Programa de P6s-Graduagdo em Historia do Maracand ja esta
consolidado ha bastante tempo com linhas de pesquisas voltadas para o
conhecimento “puro”. Mesmo que na FFP haja, de certa maneira uma formacéo
bacharelesca - pois alguns professores ndo assumem o seu papel como formador

e/ou ignoram o contexto e as dimensdes profissionais do curso - e o programa de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

94

pos-graduacao académica teve a linha de pesquisa voltada para o ensino de Historia
inserida tardiamente, hd uma defesa e uma identidade historicamente construida de
formacéo para o magistério, além de um curriculo diferenciado. Portanto,
(...) quanto maior é o envolvimento com a pesquisa e a pds-graduacgdo, menor é a
preocupagdo com a formacdo de professores. Esta realidade vem mais uma vez
reforcar a distancia da universidade em rela¢do a sociedade, assim como evidenciar
a separacdo entre producdo e transmissdo de conhecimento, pesquisa e ensino,

formag&o de cientistas e de professores, tdo frequentemente presente nas nossas
universidades. (CANDAU, 1988, p. 308)

Podemos exemplificar o retrocesso do pensamento de fragmentacdo do
curso mencionado na fala da entrevistada quando comparamos a formacdo dos
professores com a de outros profissionais. Ao se formar um médico, por exemplo,
ndo se separa a formacao técnica e a formacao para pesquisador: um médico técnico
e/ou um medico pesquisador. Os profissionais sdo formados e saem da universidade
capazes de serem técnicos e pesquisadores ao mesmo tempo. Na formacdo do

professor, essa questdo ainda é de dificil entendimento para alguns.

(...) Acredito que s&o todos fundamentais, ndo consigo vé-los assim, dentro de uma
hierarquia. Agora, entendo que uma coisa é vocé ser um bacharel de alguma coisa,
outra coisa € vocé ser professor “de”. (P2EDUM)

(-..) Acho que o buraco é mais embaixo, eu, pessoalmente, acho que a discussao &
de como a gente pensa a integracao nesse profissional, bacharel e licenciando.

- Hum rum.

- Pramim, esse tipo de discussdo demonstra que, apesar de no papel, na reflexdo,
isso ja tenha desaparecido, o profissional de historia, o historiador e a professora;
mas na prética ele continua, na organizacéo dos cursos, dos departamentos, ndo
é s6 a UERJ né, isso continua, essa... isso nao se desfez, é uma longa duracao,
dificil, de dificil desgaste e eu acho que a gente t4 dando um passo atrds no
retrocesso, quando a gente pensa em dupla entrada [...]. (P8HISTM)

A concepcéo academizada da formagéo fundamenta a ideia da separagéo ou
oposicdo entre pesquisa e profissionalizacdo. Assim, pensar em uma diferente
entrada para a licenciatura e para o bacharelado como cursos que nao se
complementam e se fundem mutuamente parece ser um retrocesso, pois € funcéo
estruturante da universidade a pesquisa, a investigacdo, 0 ensino e a

profissionalizacdo. Nas palavras de Formosinho (2009):

O ensino superior ndo exige apenas gque se ensine e se investigue, mas que haja
uma interacgdo entre investigacdo e o ensino, de modo que 0s conhecimentos
obtidos através da investigacdo possam ser incorporados no ensino. Assim, as
instituicbes de formacdo, quando formam profissionais, ndo formam executantes
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nem técnicos com autonomia limitada, mas profissionais com capacidade de
concepcao e com autonomia para organizar o préprio trabalho.

Uma fundamentacdo teérica mais sOlida da accdo educativa deve visar as
capacidades de concepcdo e organizacao do proprio trabalho que, sendo inerente a
missdo do ensino superior, corresponder as necessidades de (re)contextualizacao
social e pedagogica do trabalho dos professores de criancas (e dos professores, em
geral) (FORMOSINHO, 2009, p.85, grifos do autor).

E fundamental a interacéo entre a investigagio e as questdes educacionais.
A pesquisa deve proporcionar conhecimentos que possam ser inseridos no ensino.
Isto acontece por meio do aumento da producdo de investigacdo cientifica sobre
tematicas relevantes para a educacdo béasica. A valorizacdo da formacdo docente
perpassa pela valorizacdo na prépria universidade desse tema.

Dentro deste contexto em que a formacdo de professores é muitas vezes

classificada como “‘sub-produto” da vida universitaria, preocupar-se com esta

guestdo supde aceitar envolver-se com uma questao “menor”, que certamente ndo

pertence ao elenco daquelas que dao maior prestigio académico. (CANDAU, 1988,
p. 308)

As atividades exigidas para a carreira docente universitaria devem prestigiar
as questdes de ensino e educacdo no mesmo patamar que a producdo cientifica de
conhecimentos ditos “puros”. Segundo Formosinho (2009, p. 88), “Esta interacao
sO se consegue se 0s docentes interactuarem dentro do mesmo espago
organizacional e estiverem inequivocamente orientados para a realizacdo de uma
carreira académica (de ensino e investigacdo) centrada nestas problematicas”.

A pesquisa centrada nos problemas reais dos contextos onde acontece a a¢do
educativa é imprescindivel para a superacdo dessa segregacdo e também para haver
0 progressivo aperfeicoamento do conhecimento para a formagdo inicial dos
professores. Além disso, os professores universitarios, como proposto por Tardif
(2014), devem fazer pesquisas sobre suas proprias praticas de ensino ja que sao
também profissionais de ensino.

A formacao dos professores para a educacao basica ainda é percebida como de
responsabilidade apenas da area da Educacéo, ndo é a toa que a pesquisa relacionada
a esse tema também é entendida como de sua incumbéncia. O compromisso maior
dos Institutos Especificos parece estar relacionado com a area de conhecimento
particular do que com o ensino desse conhecimento. Alguns aspectos tém mudado
com a inser¢do das disciplinas de “metodologia de ensino de” ou “estdgio

supervisionado” que sdo, em alguns institutos, de responsabilidade do curso


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

96

especifico. A licenciatura, na pratica académica, é vista como expressdo de
disciplinas pedagdgicas.

- N&o existe essa preocupacdo e nem eles entendem que seja motivo de
preocupacao né, porque eles se veem como historiadores. (...)

- Hum rum.

- Eles entendem que a misséo deles, a tarefa deles aqui é de serem historiadores e
de oferecer aos alunos a formag&o como historiadores, ponto, ndo é, que quem tem
a tarefa de fazé-los pensar sobre os aspectos educacionais sdo os professores das
disciplinas de educacao, ou seja, do Departamento de Educacéo e os professores
da area de ensino. (P7HISTF)

As unidades especificas ndo se percebem como estruturalmente formadoras
de professores na licenciatura, embora entendam que para haver a construcao da
competéncia pedagdgica € necessdria uma intima articulagio a partir do
conhecimento especifico. Segundo Candau (1988, p.320), “Enquanto as unidades
especificas ndo assumirem como responsabilidade prépria a formacdo de
professores, muito pouco poderdo fazer as unidades de educacdo”. E quando
falamos da unidade especifica, entendemos que todo o curso deve estar engajado
desde as disciplinas de ensino até as consideradas “puras”.

Pensamos que falar em formacdo de professores nas areas especificas de
conhecimento é para ser tdo naturalizado e arraigado como linha de estudo, pesquisa
e ensino quanto falar dos contetidos “puros”. Assim como 0s professores da
educacdo bésica, os formadores de professores das licenciaturas poderiam estar se
“atualizando” com as questdes de ensino e de ambito didatico-pedagdgico. Sabendo
que o professor da educacgdo basica desenvolve suas proprias teorias por meio da
experiéncia cotidiana e da articulagdo com o conhecimento teérico adquirido,
seriam, pois, sujeitos fundamentais nessa troca de “atualiza¢des”. E nesse momento
que devolvemos a voz a quem melhor entende sobre educac¢éo: o professor.

A pesquisa universitaria, de acordo com Tardif (2014), deve perceber o
professor como sujeito produtor de conhecimento e ndo como objeto ou cobaia a
ser pesquisada ou ainda como consumidor e aplicador dos resultados dessa
investigacdo. Além disso, a pesquisa deve estar voltada para o ensino e com 0s
professores e ndo uma pesquisa sobre 0 ensino e sobre os professores (grifos
nossos). Nesse sentido,

[...] se a pesquisa universitaria vé os professores sujeitos do conhecimento, ela deve

levar em consideracdo seus interesses, seus pontos de vista, suas necessidades e

suas linguagens, e assumir isso atraves de discursos e praticas acessiveis, Uteis e
significativas para os préaticos. (TARDIF, 2014, p. 239)
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Os mestrados profissionais se aproximam muito dessa concepgdo de uma
pesquisa cientifica ser produzida por professores da educacdo basica com assuntos
voltados para as questdes da préatica cotidiana e que leva em consideracdo seus
saberes experienciais. O ProfHistoria, por exemplo, é mencionado pela entrevistada
como fundamental para a troca de saberes entre universidade e escola:

[..] Eu vejo uma necessidade muito grande do professor continuar na

universidade, ndo porque a universidade, ndo apenas que a universidade possa

estar atualizando contetdos, reflexdes com ele, mas porque ele pode estar dando

a universidade também elementos importantes da sua préatica pra... os professores

universitarios, aqueles que s6 estdo na universidade, é... pensarem também e

modificarem as suas teorias, eu acho que o mestrado profissional e o0 ensino de

historia, no nosso caso especifico, tem demonstrado a veracidade, a correcdo do
gue eu to te dizendo.

[...]

Quando eu te falo em formacéo continuada e o professor continuar na academia,
parece que a gente assim... a universidade vai ter que estar sempre atualizando o
professor e na realidade, o mestrado profissional veio mostrar claramente, ndo
pra mim porque ja sabia disso com esses dois pés, mas pra muitos professores que
estavam na academia, de que eles aprendem, de que eles refletem e modificam, de
gue eles reformulam essas teorias ou de que eles formulam as teorias, a partir
dessa pratica [...]. (P8HISTM)

O mestrado profissional em Histdria, apesar de estar em processo de
consolidacdo vem demonstrando a importancia na valorizacdo da profissdao do
magistério da educacao bésica e das competéncias por ele desenvolvidas, além de
contribuir para a pesquisa no Ensino de Histéria por meio da elaboracéo de teorias
préprias, como problematizado na fala da entrevistada. Mas, a academia percebe o
mestrado profissional como algo menor, “diferente”. E como se fosse uma forma
vulgarizada da pesquisa cientifica. Mais uma vez esbarramos na questéo do olhar
de desvalorizacdo dos aspectos voltados para a educacdo béasica e de seus

produtores.

(...) Vocé ta vendo, vocé hoje tem a participagdo de professores de ld e de ca, ha...
mas, ai até porque também o mestrado profissional é visto com um olhar um pouco
também assim hd... diferente, mesmo nos foruns de pés-graduacao né. Nos foruns
de pds-graduacgdo, nacionais, vocé tem um férum da pds-graduagdo académica,
mas, vocé tem um outro forum pros mestrados profissionais né. (P12HISTM)

Para que haja essas mudancas na universidade quanto a formagdo de
professores, é importante pensar a universitarizacdo ndo por meio da ideia de
academizacdo, mas acompanhada de uma perspectiva profissional. A formacéo
inicial dos professores no ensino superior pode trazer diversos beneficios como:

“uma fundamentagdo tedrica mais solida da ac¢do educativa, a valorizacdo do
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estatuto da profissdo docente, mais investigacdo em varios dominios das ciéncias
da educagao” (FORMOSINHO, 2009, p. 84), por exemplo.

Gerar uma cultura de valorizacdo do magistério escolar e/ou uma tradi¢édo
profissional formativa passa também pela experiéncia e pela pesquisa dos
formadores. E algo que esta atrelado ao tempo, a classificagdo de longa duragio
advinda da Histdria. Convidamos a refletir sobre a consolidagdo na universidade de
uma cultura de formacdo profissional de professores (CANARIO, 2005) e a

configuracdo de uma <<nova>> profissionalidade docente (NOVOA, 1995)%.

5.3 “(...) ai eu fico assim, tentando trazer dez mil textos né, tentando
colocar dez mil injecdes de animo.”

Os professores aparecem imersos numa situagéo perturbante em que o passado é
encarado de forma nostalgica, o presente com base na lamentacéo e o futuro
marcado pela incerteza.

(CANARIO, 2005, p. 124)

Embora acreditemos na afirmacdo do saber e da pratica dos professores
profissionais proposta por Tardif (2014), a situacdo profissional dos docentes, de
acordo com Canario (2009) ¢ marcada por uma ambiguidade que “corresponde a
coexisténcia de uma retdrica que enaltece a “nobre missdo” dos professores com a
progressiva instauracdo de modalidades de controlo profissional que implicam uma
real desvalorizacdo das suas competéncias e saberes profissionais, fundados na
autonomia” (p. 123). A contradi¢do do exercicio profissional docente marcada pela
crise de identidade gerada por novos aspectos da sociedade e na situacdo do
professor sera melhor refletida nesta secéo.

O termo profissionalizacao esta relacionado a especializacdo e aos saberes
que proporcionam fazer jus a determinados problemas em teor profissional. De
acordo com Perrenoud (1993), na formacdo universitaria a profissionalizacéo
pressupde 0 acesso a uma teoria da pratica e a saberes tecnoldgicos, cientificos ou
juridicos, além de orientar para objetivos variados e de resolver problemas
complexos. No caso dos professores, a profissionalizacdo estd voltada, por

exemplo, para a formagéo (universitaria), o salério, a autonomia entre outros que

2Grifos nossos.
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caracterizam competéncias especificas desse profissional (PERRENOUD, 1993).
A formacdo inicial é, portanto, um dos aspectos da profissionalizacdo docente.

O processo de profissionalizacdo do professorado, de acordo com No6voa
(1999, p. 15, grifo do autor), perpassa pelo perfil de professor elaborado pela Igreja
ou por leigos para um modelo de professor laico controlado pelo Estado, “sem que,
no entanto, tenha havido mudancas significativas nas motivagdes, nas normas e nos
valores originais da profissdo docente (...)”. Progressivamente sdo elaborados um
corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores?! especificos
da profissdo docente. “O trabalho docente diferencia-se como “conjunto de
praticas”, tornando-Se assunto de especialistas, que sdo chamados a consagrar-lhe
mais tempo e energia (NOVOA, 1999, p. 16, grifo do autor). O processo de
profissionalizacdo dos professores fez-se, entdo, sob 0 amparo do Estado.

De acordo com Lessard; Tardif (2009), a evolucdo do ensino escolar
moderno exprime trés perspectivas: vocacgdo, oficio e profissdo. Durante muito
tempo o ensino foi compreendido como vocacao, missdo, apostolado ou sacerdécio.
Sob o controle da Igreja entre os séculos XVI e XVIII, o exercicio da profissao
docente era baseado em qualidades morais e atitudes religiosas assim como na ideia
de sacrificio (doar sem receber nada em troca) e dom (confiava-se que determinadas
pessoas nasciam para exercer essa atividade). As condi¢Ges materiais (salario,
formacdo, carreira) eram, portanto, relegadas a segundo plano. Essa visao
vocacional teve um forte impacto no ensino e trabalho dos professores

permanecendo até os dias atuais.

Os professores nunca viram 0 seu conhecimento especifico devidamente
reconhecido. Mesmo quando se insistiu na importancia da sua missao, a tendéncia
foi sempre para considerar que lhes bastava dominarem bem a “matéria” e
possuirem um certo jeito para comunicar e para lidar com os alunos. O resto era
dispensavel. Tais posicdes conduzem, inevitavelmente, ao desprestigio da
profissdo, cujo saber perde qualquer “valor de troca” no mercado académico e
universitario. Se levarmos este raciocinio até ao fim, deparamo-nos com um
curioso paradoxo: “semi-ignorantes”, os professores sdo considerados as pedras-
chave da nova “sociedade do conhecimento”. A mais complexa das actividades
profissionais é, assim, reduzida ao estatuto de coisa simples e natural (NOVOA,
2001, p. 18-19).

21Grifos do autor. N6voa (1999, p. 16) afirma que esse corpo de saberes e de técnicas da profissdo
docente “foi quase sempre produzido no exterior do “mundo dos professores”, por tedricos e
especialistas varios”, assim como o conjunto de normas e de valores que ainda hoje continuam
presentes.
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Nesta pesquisa foi possivel perceber os resquicios desse pensamento. Ao
perguntar sobre a relacdo entre os cursos de Historia do IFCH, o entrevistado
mencionou a existéncia de uma forte preocupacao com a pesquisa e também falou
sobre as reformas curriculares que ocorreram na licenciatura. Afirmou que
anteriormente as reformas, as disciplinas voltadas para a Educacgdo eram poucas e,
posteriormente passaram a ser demasiadas, embora ndo tenham contribuido para
uma melhor formacéo, pois, segundo o professor, a vocagdo € fundamental para o
magistério:

Eu, na verdade, eu acho que ndo melhorou nédo, ndo melhorou. Minha impressao

é que... é... A teoria pedagégica, ela é importante do ponto de vista assim, pra

quem ndo tem muita vocacdo pro magistério, mas pra quem tem vocagdo pro

magistério, ela atrapalha mais do que ajuda e, quando ela é uma profuséo, ela

gera nas pessoas a ideia de que os sistemas, eles sdo sistemas pedagdgicos, eles
sdo eficientes em todas as circunstancias, o que eu ndo sei se sdo. (P10HISTM)

E, eu acho, que a... em termos de método, eu acho que os cursos de Pedagogia,
gue hoje aumentaram muito as disciplinas, eles tém esse esforco pra preparar
metodoldgico, teoricamente os alunos, pra funcdo de magistério. Embora, o
magistério, ao meu ver, seja mais uma vocagao do que propriamente uma técnica,
essa é uma outra questdo também, né? Eu ndo sei até que ponto os cursos de... de
Pedagogia conseguem transformar pessoas sem vocagdo em professores.
(P10HIST)

A ideia de “dom” para o ensino foi tdo fortemente naturalizada que
permanece arraigada no imaginario da sociedade brasileira. Embora professor
formado, pesquisador da universidade e com experiéncia no magistério escolar, a
ideia de vocacdo advinda do século XVI aparece como fundamental para ser um
“bom” profissional, acima de qualquer teoria pedagdgica, técnica ou formacdo. E
um pensamento que exclui o saber do professor como um saber social construido e
reconstruido cotidianamente em situagéo coletiva de trabalho, juntamente com as
praticas sociais e envolto por um sistema que garante sua legitimidade (TARDIF,
2014). Como afirma Candau (1988):

A formag&o de professores ndo tem entre nos superado, até o presente, nem

a mentalidade do “educador nato” (trata-se de identificar agueles que tém dom e/ou

vocagdo para 0 magistério) e, consequentemente, a visao do ensino como arte, nem

uma visdo meramente instrumental, de carater técnico, em que a formacao docente

é reduzida ao dominio de uma saber fazer desconectado da reflexdo sobre o sentido
da prética educativa na nossa sociedade. (CANDAU, 1988, p. 322-323)

Nos séculos XIX e XX, com a estatizacdo do ensino, as mudangas

econdémicas no mundo, o aparecimento do sindicalismo e a massificacdo da
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educacdo, 0 ensino passa a ser reconhecido como oficio e os docentes como
trabalhadores qualificados que deveriam ser reconhecidos nas dimensdes material,
social e simbdlica (TARDIF; LESSARD, 2009). O Estado passa a criar condigdes
para a profissionalizacdo dos professores. Adiante, durante todo o século XX
permanecendo no século XXI, a profissdo passa por uma logica de
profissionalizagdo em que h& um saber identitario da profissdo docente:

[...] sendo esta entendida, a0 mesmo tempo, no sentido de um reconhecimento de
status pela sociedade e também como desenvolvimento, pelo prdprio corpo
docente, de um repertdrio de competéncias especificas e de saberes préprios que
contribuam para o sucesso educativo do maior nimero possivel de jovens e adultos
(LESSARD; TARDIF, 2009, p. 255, grifo dos autores).

De acordo com Tardif (2013), as pesquisas demonstram que a
profissionalizacdo estd envolta por estudos sobre o conhecimento base dos
professores. Ha reflexfes sobre as novas relagdes dos professores com o saber
cientifico e pedagdgico: quais sdo seus saberes e suas competéncias especificas? De

acordo com Ndévoa (2001), nao é simples definir o conhecimento profissional:

tem uma dimensao tedrica, mas nao € sé tedrico; tem uma dimensao pratica, mas
ndo é apenas pratico; tem uma dimensdo experiencial, mas ndo é unicamente
produto da experiéncia. Estamos perante um conjunto de saberes, de competéncias
e de atitudes mais (e este mais é essencial) a sua mobilizacdo numa determinada
accio educativa. (NOVOA, 2001, p. 23, grifos do autor)

Segundo Tardif (2013), esses saberes estdo ligados, além dos
conhecimentos produzidos pela universidade, as préaticas diarias de ensino, as
experiéncias de trabalho, articulado a interacbes humanas, ao contexto
socioeducacional e institucional, ou seja, estd para além da ideia de dom ou
conjunto de técnicas incorporadas, embora ndo as excluindo.

Tardif (2014) afirma que o saber dos professores € formado pelo bindmio
“eu sou” mais “eu faco” englobando as condi¢bes concretas de trabalho, a
personalidade e a experiéncia profissional. Tais saberes sdo provenientes de
diversas fontes: disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias
da educacdo e da pedagogia) e experienciais. De acordo com Névoa (2001), hd uma
certa concordancia quanto a importancia deste conhecimento advindo dos
professores, mas h& também uma resisténcia na sua formalizacdo e

conceptualizagdo. Reconhecer esses saberes, competéncias, habilidades, técnicas,
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vivéncias e experiéncias pela universidade é dar o passo inicial para a mudanca na

formacao e valorizagcdo do magistério.

[...Jeu tenho que ter muito cuidado com a minha linguagem, o meu tom de
linguagem, a minha maneira de falar. Eu ndo posso falar com a mesma... com o
mesmo tom de voz as trés horas, eu tenho que té ali, t& aqui, eu tenho que estar
falando baixo, eu tenho que estar falando alto. Entdo, o docente, ele é um
especialista, que ele tem que t& atento a linguagem, a linguagem do corpo, aos
saberes que ele transmite e isso requer uma formagéo, requer uma boa formacao,
ta. (P3EDUF)

Diferentemente da fala do entrevistado PLIOHISTM, nos excertos abaixo e
acima é possivel perceber o reconhecimento do professor como um profissional e
ndo como um vocacionado. Essa é uma questdo primordial para a transformacéo da

finalidade formativa dentro das licenciaturas:

E... tem muitas questdes ai né, que eu acho que um professor tem que ta... Eu gosto
muito de pensar que o meu aluno, ele tem que ser um profissional, sabe. Eu acho
gue ele tem que sentir vontade e saber que ser professor é uma profissao,
magistério é uma profissdo, t4. Apesar de eu em varios momentos, eu contar essa
minha trajetoria pra eles, as vezes, até parece que: “Ah! Eu fui predestinada,
vocagdo pra isso”, ndo é nada disso que eu gosto de trabalhar com eles. Eu gosto
de estar falando que professor, a gente tem que estudar, Flavia. (P3EDUF)

- (...) a finalizac&o profissional, é como se ficasse, se estivesse faltando no curso
de Histéria porque ou o curso de Historia estd formando um erudito, mesmo
quando € uma licenciatura.

-E.

- Néo é.

- Sim.

- E um professor mais ou menos (risos).

- (Risos).

- Um professor que recusa a escola, que recusa o aluno, né. (P7HISTF)

Os entrevistados citam pontos fundamentais que devem ser refletidos na
formagé&o inicial: a ideia do magistério como profissdo e ndo como vocacgéo; e a
falta de uma finalizagéo profissional, pois objetiva formar o erudito recusando o
professor. E urgente a licenciatura ter também o papel de colocar no centro as
discussdes sobre o ensino e a escola reconhecendo e legitimando a profissédo
docente.

A profissionalizagdo dos professores estd diretamente vinculada a
construgdo da sua identidade, “uma forma de representar a profissdo, as suas
responsabilidades, a sua formacao continua, a sua relagdo com outros profissionais,
o funcionamento dos estabelecimentos de ensino, a divisdo do trabalho no seio do

sistema educativo e entre pais e professores” (PERRENOUD, 1993, p. 152). Néo é
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por acaso que as transformagdes da sociedade modificam a imagem da profisséo e
invocam uma maior profissionalizacéo.

A crise de identidade na profissdo docente esta relacionada as mudancas na
sociedade (politica educativa neoliberal, modificacdo no papel do Estado,
globalizacdo, desenvolvimento de tecnologias da informacéo e comunicagao) que
interferem na regulacéo da educacéo, alteram as situacdes de trabalho e modificam
a trajetoria de vida desses profissionais.

Quando falamos em crise de identidade, utilizamos os conceitos de Dubar
(2009) sobre a nocdo de identidade profissional. De acordo com o autor, a
identidade profissional ndo permite classificar em categorias os individuos em
funcdo de sua atividade de trabalho, nem tampouco designar denominacdes a partir
do emprego. Conceitua “identidades profissionais” as formas identitarias que
perpassam, a0 mesmo tempo, na organizacdo da sociedade (organizacdo do NOs)
pelas formas relacionais (relagdes com os parceiros — colegas, patrées, publico etc.)
em que as identidades dos atores sdo construidas num sistema de acdo, ou seja, em
situacOes de trabalho; e pelas formas biogréaficas (percursos de vida — imprevistos,
continuidades, rupturas etc.), cujas particularidades de trajetéria no decorrer da vida
de trabalho s&o levadas em consideracdo (nova configuragdo do Eu). A producéo
das identidades profissionais correspondem, nas palavras de Canério (2005, p. 132),
a um processo dinamico do confronto entre a dimensdo individual com as
dimensdes coletivas da acgdo profissional.

“Mal-estar docente” ¢ uma expressdo que engloba uma variedade de
aspectos que passaram a afetar esses profissionais devido a mudanca social
acelerada e que esta relacionada a um processo de crise identitaria dos professores
(CANARIO, 2005). Essa mudanca na sociedade transforma a configuracio do
sistema de acéo desses profissionais e, consequentemente, a trajetoria no decorrer
da vida de trabalho. Dentre os diversos pontos que englobam essa questao,

destacamos:

- em primeiro lugar, o progressivo desencantamento relativamente & escola, com
consequéncias negativas no modo como é socialmente percepcionada a profissao
de professor;

- em segundo lugar, a construgdo da escola de massas, com 0 consequente
crescimento exponencial da populacdo escolar e do numero de professores,
repercutiu-se na desvalorizacao do estatuto social desta profissdo;

- em terceiro lugar, a emergéncia de novas formas de regulacdo, aos diferentes
niveis dos sistemas escolares, e de novas formas de divisdo do trabalho, ao nivel
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dos estabelecimentos de ensino, traduziu-se por uma tendencial “proletarizagdo”
do oficio do professor, a quem escapa o controlo sobre o exercicio do seu préprio
trabalho;

- um quarto fator, relacionado com a democratizagdo de acesso e a progressiva
heterogeneidade dos publicos escolares, corresponde ao facto de a escola ser “in-
vadida” por problemas sociais que, antes, lhe eram exteriores, colocando aos
professores problemas novos e de dificil solugdo. (CANARIO, 2005, p. 122)

O insucesso profissional relacionado a todos o0s aspectos acima
mencionados gera frustracdo devido ao elevado nivel de exigéncias sob a acdo dos
professores, que vai desde o dominio cognitivo até o cuidado com o aspecto fisico,
afetivo, psicoldgico, emocional e social dos alunos. A mudanca na configuragéo do
sistema educativo que sai de um ensino de elite, voltado para a selecdo e a
competéncia, para um ensino de massas, mais relacionado a flexibilidade e a
integracdo (ESTEVE, 2014), assim como da redefinigdo das fungdes profissionais
(da funcdo de instrugdo passa a uma funcdo de educagdo e agente social) ndo
modificaram as expectativas de rendibilidade social sob os sistemas de ensino.
Paralelo a isso, surge o argumento da incompeténcia dos professores para exercer
essa misséo na sociedade gerando uma falta de reconhecimento e apoio com relacéo
ao seu trabalho. Os professores vivem o sentimento de ndo conseguir cumprir o seu
trabalho, tornando-se uma missdo impossivel. Diante desse contexto, perdem 0s

licenciandos interesse pela profisséo:

(...) muitos ndo querem ser professores porque a nossa profissao esta cada vez
mais em descrédito, querem fazer mestrado, doutorado e irem pra universidade
né. (PLEDUF)

(...) entdo, eu tenho escutado muito que ndo quer ser professor realmente ta, que
t4... ndo é a opgdo primeira deles ta, eu fico preocupada com isso. (P3EDUF)

Na década de 1980, o desinteresse pelo magistério ja era problematizado por
Candau (1988):

As dificuldades de se penetrar no mercado de trabalho e as préprias condicdes de
trabalho e remuneracdo do magistério, fazem com que se acentue seu carater de
atividade marginal ou provisoria, até ser encontrado um trabalho que ofereca
melhores condicOes de exercicio e desenvolvimento profissional. Neste contexto,
mais que uma op¢do, 0 magistério é para muitos uma contingéncia e os cursos de
licenciatura uma possibilidade, na maioria das vezes mais facil, de obter um
diploma universitario. (CANDAU, 1988, p. 304)

De acordo com Canario (2005), a formacdo dos professores em instituicoes
de ensino superior € marcada pela ambiguidade: de um lado, é possivel reconhecer

a importancia delas na configuracdo identitaria dos professores permitindo um
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conhecimento cientifico para além de um carater apenas profissionalizante; por
outro lado, permite uma socializacdo profissional (construgdo identitaria) sem no
entanto, uma nitida consciéncia e intencionalidade desse objetivo, ou seja, perde-se

a finalidade central do curso que é formar professores e ndo apenas bachareis.

Entdo, eu vejo assim, é... além do que ha um outro problema com o magistério em
si, com a licenciatura, que é a crise realmente do magistério. Entdo, muita gente
nao tad muito a fim de ir para o magistério, mas a verdade é que... 0 magistério é o
horizonte profissional do professor de Histéria, do formado em Histéria e ndo ha
vagas nos mestrados e doutorados pra todo mundo. (P1OHISTM)

Olha, eu acho assim, que a primeira grande contribuicéo seria a propria reflexdo
do professor universitario de que ele t& dando aula para um aluno que vai ser um
professor, eu acho que isso ja é uma grande, um grande ganho.

- Hum rum

- Por que eu falo isso? Porque vocé vai ta ensinando algo a alguém que vai ser um
instrumento de trabalho, que ele tem que utilizar isso de uma forma produtiva no
trabalho dele, ndo apenas pra contar no curriculo né (...) (P4EDUM)

As falas acima retratam o desprestigio da licenciatura e/ou da formacao
profissional. A primeira fala manifesta a relacdo entre a desvalorizagdo da
licenciatura ao descrédito do magistério escolar pela sociedade, nos remetendo a
reflexdo de Candau (1988):

Trata-se de constatar, mais uma vez, o contexto em que se situa esta problematica:
a descaracterizagdo e desvalorizagdo social da educagdo em geral e do magistério,
principalmente de 1° e 2° graus, na sociedade em que vivemos. Formar professores
em um pais onde a educacdo ndo é considerada como prioridade, onde a vontade
politica ndo se compromete seriamente com as questdes bésicas da educagdo —
alfabetizacdo, escolarizacdo primaria para todos e de qualidade, formacdo para a
cidadania, entre outras -, é tarefa por muitos considerada fadada ao fracasso.
(CANDAU, 1988, p. 303)

Ja a segunda reforca a ideia da valorizacdo do pesquisador/bacharel pelo
professor universitario “esquecendo” que ha uma grande possibilidade de a maioria
dos alunos tornarem-se professores da educagdo béasica, pois cursam uma
licenciatura. Canario (2005) afirma que o ensino superior esta se transformando
em ensino de massas modificando a relacdo entre o ensino superior e 0 mundo do
trabalho, assim como da formacéo profissional. N&o faz sentido pensar em cursos
de nivel superior ignorando a responsabilidade com a questdo profissionalizante.
Dessa forma, o autor reflete que ao recusar o carater profissionalizante da formacéo
inicial dos professores, a universidade coloca a margem a cultura de formacao
profissional contribuindo para a crise de identidade pela qual passa a profissdo

docente:
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Parece dificil que os cursos de formacdo inicial de professores possam dar um
contributo para processos positivos de (re)construgdo identitaria dos professores,
enquanto as proprias instituicbes se debaterem com um problema da mesma

natureza, encarando como uma espécie de “condenagdo” a formagéo profissional
de professores e a “chamada” formagao educacional. (CANARIO, 2005, p. 132)

Como dissertado em capitulo anterior, a década de 1990, no Brasil, traz
mudancas na estrutura da sociedade. Essas transformacfes sdo consequéncia de
uma nova etapa do capital que ocorriam em cenario mundial com a introducédo do
neoliberalismo e da globalizacdo. A educacéo e, mais especificamente, a formacao
de professores vivencia diversas reformas vinculadas a esse contexto. Segundo
Maués (2003, 2014), a formacdo do magistério passa a ser compreendida como
excessivamente “tedrica” e desvinculada da pratica e das necessidades da sociedade
e da escola, entendendo-se o termo “necessidades” como exigéncias do mercado ou
as demandas da economia. A relagdo teoria e préatica revela um novo significado.
H& uma atencdo voltada para o papel que o professor deve exercer nessa nova
conjuntura.

De acordo com Novoa (2014), o que nao é possivel resolver no campo da
politica, transfere-se para o campo da educagdo. Assim, ficam abertas ““as praticas
autoritarias do Estado, da sociedade civil ou do “mercado”” (p. 31). O Estado decide
sem grandes reflexdes com a sociedade e os professores as “melhores” alternativas
para a “qualidade” da educacdo, a sociedade superestima a funcdo do professor
cobrando para além da formacdo profissional e o mercado se coloca como
solucionador dos problemas ao trazer as ideias de exceléncia, flexibilizacéo,
eficécia, eficiéncia e racionalizacao, por exemplo.

Sarti e Souza (2014) afirmam que a (baixa) qualidade dos sistemas publicos
de ensino da educacdo bésica associada a (baixa) qualidade da formacgdo dos
professores nas licenciaturas é ponto crucial para o argumento da incompeténcia

docente que sustenta 0 mercado da formacéo de professores.

Trata-se, portanto, de um mercado no qual bens simbdlicos sdo produzidos,
disputados e consumidos e no qual atos econdémicos sdo transfigurados em atos
simbolicos, legitimados por aqueles que detém capitais considerados mais valiosos
no campo educacional. (SARTI; SOUZA, 2014, p. 96, grifos das autoras)

Esses capitais advém da universidade, das secretarias de educacdo, do
ministério da educacdo, de institutos e fundaces de pesquisa que por meio das
relacGes privilegiadas imperam no campo educacional. O investimento na formacao

docente através de programas e politicas educacionais estaria relacionado a
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melhoria da capacidade e competéncia desses profissionais a fim de atingir o ideério
de superacdo da baixa qualidade da educagdo. “Em linhas gerais, o argumento da
incompeténcia propde que a qualidade do ensino é baixa porque a formacao
docente, especialmente a formagdo inicial, ¢ pobre e insuficiente” (SARTI;
SOUZA, 2014, p. 98, grifos das autoras).

A partir da deslegitimagdo do saber docente pelas “autoridades cientificas”
(NOVOA, 2014), os professores passam a consumir produtos, servicos e jargoes
educacionais oferecidos ou impostos como necessarios para a melhoria da
qualidade da educacdo no pais (SARTI; SOUZA, 2014). A valorizacdo dos
professores e a qualidade da educagéo ficam atreladas ao processo de instalacao da
categoria, nas palavras de Canario (2005), em uma situacdo de déficit superavel
somente com o acesso a mais (in)formacédo. Dessa forma, desvia-se a atencdo das
escolas e dos sistemas educacionais, assim como dos problemas de ordem social e
econdmica que sdo centrais na questdo educacional e que ndo podem ser resolvidos
apenas por meio de mudancas pedagdgicas.

O magistério e os profissionais da educacdo, no interior desse mercado, séo
vistos “enquanto consumidores da formacéo inicial e continuada, das publicacfes
diversas, de discursos e materiais pedagogicos, mas também enquanto produtos que
se quer reciclar, reinventar totalmente” (SARTI; SOUZA, 2014, p. 107, grifos das
autoras). De acordo com Névoa (2014, p. 28), diante da desvalorizacdo social e
profissional apropriam algumas reflexdes cientifico-educacional legitimadas
transformando-as em “vozes” proprias. Como consumidores, ndo sao reconhecidos
atores das mudancas e dos discursos sobre a sua profissdo, pois ndo had uma
valorizacgdo social e/ou legitimidade dos saberes docentes da educacdo basica ja que

sdo considerados praticos/experienciais e nao cientificos.

(...) o que um professor sabe depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo
gue se supBe que ele ndo saiba, daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu
nome, dos saberes que o0s outros Ihe opdem ou lhe atribuem.... Isso que nos oficios
e profissdes ndo existe conhecimento sem reconhecimento social. (TARDIF, 2002,
p. 13)

Ha, de fato, como refletido em paragrafos anteriores, um discurso sobre a
“incompeténcia docente” que interessa a ‘“muitos”, como mencionado pela
professora entrevistada abaixo. Mas, esse discurso ndo surge desvinculado das
“brechas” deixadas pela universidade, escola, professores, além do Estado -

principalmente.
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(...) @ UERJ, as universidades publicas e algumas particulares, eu acho que elas
dao uma boa formacdo sim pro professor entrar em classe. Eu, como venho de
outro curso, €... talvez, as pessoas... Existe um discurso social que interessa a
muita gente, que o professor é mal formado. (P2EDUM)

A universidade, como afirmado anteriormente, contribui para a crise
identitaria da profissdo docente ao ndo valorizar o que efetivamente fazem os
professores em termos profissionais ou mesmo no ndo reconhecimento de uma
formagéo negligenciada pelas licenciaturas, como pode ser percebida na fala da
entrevistada acima. N&o admitir as lacunas da formacéo inicial na universidade é
consentir com uma forma¢do que d4 margem a politicas “reparadoras” que
desconsideram o conhecimento pedagdgico e profissional como fundamentais.

A mudanca social gerou transformacdes nos sistemas de ensinos, embora as
expectativas da sociedade sob os seus resultados sejam as mesmas. Os professores
passam a agregar um leque de funcbes descaracterizando a profissdo e
fragmentando o trabalho do professor. A multiplicidade de atividades torna
impossivel executar todos os papeis. Embora tenha havido essa sobrecarga de
trabalho, a categoria permanece desvalorizada. As mudancas no papel do professor
e as transformacfes no contexto social sdo importantes fatores para repensar a
formacao inicial. Nesse sentido, é possivel pensar em uma formacéo que agregue
um planejamento condizente com as modificages no ensino e na sociedade o que

ndo supde apagar as deficientes condicdes de trabalho e sua desvalorizacéo.

5.4 “(...) ha uma relagao politica dentro da universidade ta, acho que
eu ndo posso fechar os meus olhos em relacdo a isso, € uma relacéo
de disputa de poder, disputas de campus né (...)”

O ensino superior tradicional tem sido caracterizado institucionalmente por uma
cultura académica baseada predominantemente na compartimentagao disciplinar,
na fragmentacéo feudal do poder centrada em territorios de base disciplinar e num
individualismo competitivo que resiste a uma coordenacdo docente e obstaculiza
posturas solidarias.

(FORMOSINHO, 2009, p. 88-89)

A universidade no Brasil inicia sua organizacao estrutural na década de 1930
com o Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto 19.851/1931) e com o
Decreto 19.852/1931 que versa sobre a reorganizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro, periodo em que também ocorre o processo de institucionalizacdo da

formagéo de professores em curso superior. Com a aprovacgdo da Lei 5.540/68
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(Reforma Universitaria de 1968) houve uma reestruturacdo de todo o ensino
superior brasileiro que permanece, em parte, até os dias atuais. Com essa Reforma,
as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras sao extintas e em seu lugar sdo criadas
as Faculdades de Educacdo. Rompe-se definitivamente com o cunho integrador e

multifuncional das FFCL.

Estruturando-se segundo um modelo empresarial, ja& que a reforma concebia a
universidade como o local onde se formariam 0s recursos humanos necessarios ao
aumento da produtividade do sistema econdmico, esta instituicdo organizou-se
tendo por paradigma um sistema burocratico fortemente compartimentado e
fragmentado. Essa situagcdo vai explicitar-se, entre outros aspectos, através da
organizagdo dos cursos, da elaboragdo dos curriculos, da dissociagéo entre ensino
e pesquisa. (PEIXOTO, 1997, p. 201).

De acordo com Peixoto (1997), essa reorganizagdo contribuiu, por exemplo,
no caso das licenciaturas, para dificultar a articulacao efetiva das Faculdades de
Educacao com os institutos encarregados da formacéo no contetdo especifico, pois
0s colegiados dos cursos tornaram-se estruturas de poder a parte embora sob a
coordenacdo das Faculdades de Educagdo. Houve também a fragmentacdo da
unidade entre ensino e pesquisa demonstrada com a criagdo dos cursos de pos-
graduacdo. A departamentalizagdo permitiu ainda a “manutencdo de feudos dentro
dos departamentos, garantindo, através do carater formal da estrutura
departamental, a sobrevivéncia de situagdes individualizadas de poder” (p. 202).
Embora a proposta da Reforma de 1968 fosse acabar com o clientelismo dentro da
universidade estruturado pelo sistema de catedras implantando a principio, houve,
segundo a autora, uma maior tendéncia a centralizacdo nas relacdes internas.

A universidade é espaco de luta, concorréncia e poder. De acordo com
Bourdieu (1983b), o campo cientifico assim como em cada campo (da filosofia, da
educacdo, da religido, entre outros) € um espaco de lutas concorrenciais. O conceito
de “campos” refere-se a “espacos estruturados de posi¢des (ou de postos) cujas
propriedades dependem da sua posi¢éo nesses espacos e que podem ser analisadas
independentemente das caracteristicas de seus ocupantes (em parte determinadas
por elas)” (BOURDIEU, 2004, p. 119), isto é, sdo “diferentes espagos sociais que
possuem objetos de disputas e interesses especificos e por isso mesmo sdo
irredutiveis aos objetos de lutas e aos interesses proprios de outros campos (DINIZ-
PEREIRA, 2000, p. 138).
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O que estd em jogo na luta dentro do campo cientifico ¢ o “monopdlio da
autoridade cientifica, definida, de maneira inseparavel, como capacidade técnica e
poder social”, ou, como competéncia cientifica, capacidade de agir e falar
legitimamente e que € reconhecido pela sociedade (BOURDIEU, 1983a, p. 122-
123, grifos do autor). Segundo Bourdieu (2004, p.121), o fundamento da autoridade
cientifica e o capital especifico. Este capital tem validade nos limites desse campo,
ndo sendo, portanto convertivel em outra forma de capital (embora em certas

condicdes seja possivel) e pode ser acumulado e transmitido.

[...] Entdo, eu acho que a gente... que a gente oferece uma formacéo negligenciada
e eu fago essa autocritica, ndo t6 culpando o Departamento, eu acho que... e acho
gue temos consciéncia disso, olha que loucura e por que ndo mudamos, né? Nao
sei, eu nao tenho essa resposta, acho que €, tém varias respostas, o0 ego intelectual,
a logica do campo intelectual, questdo de ndo querer se colocar no nivel da escola
né, de achar que a universidade tem uma importancia maior, acho que € isso, é
isso. (PLEDUF)

A entrevistada demonstra a existéncia da luta concorrencial dentro do
campo cientifico ao explicar como pensa que deve ser a formacdo de professores
para a educacdo béasica. H& a consciéncia de uma formacao negligenciada, mas o
“ego intelectual”, assim como a logica do campo intelectual (a pesquisa para o
cotidiano em Educacdo e a formacdo de professores para a educacdo basica séo
ainda considerados de menor valor quando comparados a formacdo de
pesquisadores e a pesquisa em temas “puros” ou eruditos) ndo permitem mudangas,
ja que os professores universitarios ndo querem se colocar no “nivel da escola”.

E nesse momento de negacao, negligéncia ou escolha de ndo formar para a
educacdo basica ou ndo pesquisar sobre as questdes praticas da escola, é que se
percebe o que é considerado capacidade técnica e como se adquire o poder social
dentro da universidade, caracteristicas da autoridade cientifica. A cultura do
professor da educacédo bésica esta fundamentada no cotidiano escolar e pela ag&o,
portanto, possui um desprestigio social se comparado com 0s saberes universitarios.
Falar das questBes do cotidiano escolar cabe ao professor pratico, a universidade
compete proferir o “cientifico”.

De acordo com Bourdieu (2004), para o funcionamento de um campo é
necessario que haja pessoas disponiveis a jogar o jogo de disputas e que possuam 0
conhecimento e o reconhecimento das leis desse jogo (habitus). Habitus é

conceituado por Bourdieu (2004) como um conjunto de “crengas”, um capital de
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técnicas ou de referéncias, um “oficio” que orienta a acao dos individuos. No campo
cientifico, h4 a tendéncia de dar relevancia a determinados aspectos, como as
propriedades e a posicdo das disciplinas. Essa disposicdo esta relacionada ao
habitus que direciona a acdo dos professores: qual disciplina traz mais status dentro

do curso? Qual a menos valorizada?

(...) n6s ndo tinhamos professores especializados em... ensino de historia, por
exemplo, em 1999. Eu nunca me dispus a dar, o que era chamado na época,
disciplina de prética de ensino, depois passou a se chamar estagio supervisionado.
Quando eu fui s6 pro Departamento, 14 a gente instituiu um concurso pra area de
ensino de Historia, pela primeira vez entrou professor pra... (...), que foram
professores para esta disciplina, comegou a se formar uma area dentro do
Departamento que eram os professores que trabalhavam com estagio... (P9HISTF)

A fala do entrevistado acima expde a hierarquia entre as disciplinas dentro
do campo. Diversos fatores podem contribuir para a recusa — “Eu nunca me dispus
a dar”- em assumir as disciplinas de pratica: sdo trabalhosas, pois exigem
deslocamento entre escola e universidade; na maioria das vezes, ndo fazem parte da
linha de pesquisa do professor; também, por ser uma disciplina voltada diretamente
para a questdo “pratica” distancia-se da ideia de pesquisador e aproxima-se do
técnico; e acrescentamos ainda que o tema voltado para a Educacao é desvalorizado

pela sociedade e universidade. Assim,

Pelo fato de que todas as praticas estdo orientadas para a aquisi¢do de autoridade
cientifica (prestigio, reconhecimento, celebridade etc.), o que chamamos
comumente de “interesse” por uma atividade cientifica (uma disciplina, um setor
dessa disciplina, um método etc.) tem sempre uma dupla face. O mesmo acontece
com as estratégias que tendem a assegurar a satisfacdo desse interesse.
(BOURDIEU, 1983a, p. 124).

Formosinho (2009) afirma que um dos riscos de a formagéo de professores
ocorrer no ensino superior que mantém a ldgica académica tradicional é determinar
uma légica descendente entre os formadores. Comumente, os professores das
disciplinas de curriculo, de didatica especifica e de pratica pedagdgica assumem-se
como professores formadores, e também “o professor de pratica pedagogica é
aquele que inequivocamente tem a missao mais profissionalizante do curso, mas é
aquele que, numa légica academizante, tem menor influéncia na vida da institui¢ao”
(p. 82). Dessa forma, quanto mais académica for a cultura da instituicdo havera
menor interacdo entre as disciplinas pedagdgicas e especificas e maior diferenca de

estatuto entre os formadores.
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Ent&o, muitos professores fazem concurso para ensino de Historia né, véo dar essa
parte mais pratica de é... pratica de ensino, de ensino de Historia, etecetera e tal
e muitas vezes, quando eles podem, eles querem sair dai pras cadeiras de teoria,
de pesquisa histdrica, entendeu. Ha, quer dizer, vocé abre uma &rea especifica,
mas ai quando vocé..., se alguém se aposenta, ele quer passar pra la pra deixar
essa area né, entdo, por isso que eu acho que, apesar de uma... tem uma... ta
melhorando um pouquinho, mas eu acho que ainda ha uma certa resisténcia.
(P12HISTM)

Pensar que é preocupacdo apenas de alguns professores os temas sobre
Educacao e Ensino dentro da licenciatura em Histdria pode ser problematizado com

a ideia de quais temas e problemas séo legitimos para esse campo.

Um campo, e também o campo cientifico, se define entre outras coisas através da
definicdo dos objetos de disputas e dos interesses especificos que séo irredutiveis
aos objetos de disputas e aos interesses proprios de outros campos (ndo se poderia
motivar um fildsofo com questBes proprias dos gedgrafos) e que ndo sdo percebidos
por quem ndo foi formado para entrar neste campo (cada categoria de interesses
implica na indiferenca em relagdo a outros interesses, outros investimentos,
destinados assim a serem percebidos como absurdos, insensatos, ou nobres,
desinteressados). (BOURDIEU, 1983b, p. 89)

Bourdieu (1983a, p. 125) afirma ainda, “[...] O que é percebido como
importante e interessante é o0 que tem chances de ser reconhecido como importante
e interessante pelos outros; portanto, aquilo que tem a possibilidade de fazer
aparecer aquele que o produz como importante e interessante aos olhos dos outros”.
E prossegue: “[...] Assim, a tendéncia dos pesquisadores a se concentrar nos
problemas considerados como 0s mais importantes se explica pelo fato de que uma
contribuicdo ou descoberta concernente a essas questdes traz um lucro simbolico
mais importante” (BOURDIEU, 1983a, p. 125). As falas dos professores abaixo
explicitam essa falta de interesse relacionada aos temas em Educacdo (devido ao
baixo lucro simbdlico no campo da Histdria) pelos professores das disciplinas de

conteudo especifico de Historia:

(...)Entdo, acho que eles reconhecem isso, que ndo é simplesmente... NOs n&o
estamos formando pesquisadores que va@o aprofundar determinado tema de
pesquisa cientifica. Como é que tem um pouco isso né, um apelo para as
monografias, as monografias muito ligadas a coisa da pesquisa histérica né. E...
Tem alguma tens&o quando o aluno propde fazer uma monografia mais ligada as
praticas escolares né. Sdo tensbes que... ndo é pra estar ali no andamento.
(POHISTF)

[...]JEles estdo dimensionando um campo, é interessante ver isso porque vocé
percebe que é um grupo que ta se consolidando e, justamente, como eu disse,
criando os conceitos, utilizando conceitos, apropriando-se de conceito e aplicando
a esse espaco, né, de construgdo e conhecimento. E... Ndo é uma quest3o assim,
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ndo existia, passou a existir. Era... muita gente ja fazia, mas era visto como um
trabalhinho de pesquisa de... relacionados a Educacéo, né. (P11HISTF)

A carreira dos professores universitarios possui grande énfase na
investigagdo. “Isto tem consequéncias importantes na produc¢do cientifica e no
investimento no estudo e investigacdo, mas também na estrutura interna e na
distribuicdo do poder” (FORMOSINHO, 2009, p. 87). A area de ensino de Historia
ainda é bastante recente se comparada com a trajetoria da ciéncia “Historia”.
Portanto, é possivel entender que por ser hodierna e voltada para a Educagdo nao
possui a mesma legitimidade que as outras linhas possuem. Lembrando que
utilizando as reflexbes de Mendonca (2002), o proprio campo da Educacdo se
profissionaliza antes mesmo de se institucionalizar como area de estudo e pesquisa
na academia refletindo, portanto, no desprestigio e na excluséo sobre os estudos em
Educacao até os dias atuais.

Dentro da l6gica do campo cientifico, acrescentamos ainda o curriculo como
objeto de disputa que interfere na formacao inicial do professor em instituicdo de
ensino superior.

[...] Nao querendo debitar tudo na conta da pessoalidade, mas também néo

perdendo de vista, né? O lugar dessa pessoalidade, mas também tem muita tensédo

e tem muito conflito, né? Especialmente, na hora de decidir carga horaria, né? De

decidir quem € responsavel por quem, né? De decidir no frigir dos ovos da carga

horaria, se isso informa um novo concurso pra professor ou ndo informa, né?

Também tem esse carater, que é o carater das politicas institucionais e

académicas, que fazem com que por vezes, é... é... é... a preocupa¢do com d

qualidade da formacgdo figue meio que... meio que assim, né? E... meio que

subordinada a essas querelas e questbes, que eu td chamando de politica
institucional, né. (P14HISTM)

(...)Entdo, ndo sei se é por disputa de poder algumas pessoas acham que no
mercado v@o perder uma esfera de atuacéo, se € por vaidade, eu ndo sei, eu sei
que a gente ndo consegue fechar quais sao as disciplinas que vao compor o nicleo
porque esbarra no Departamento de Educacéo. Nao no Departamento em si (...),
mas os professores, nés todos que fazemos parte do Departamento. (PSEDUF)

As falas expdem que ha uma preocupagdo maior com o0 carater
individual/pessoal com relacdo a carga horaria do que com a qualidade da formacéo.
O curriculo torna-se um objeto de disputa pessoal (ndo somente pessoal, pois 0s
professores estdo inseridos na ldgica das lutas concorrenciais do campo cientifico)
e de luta por espaco dentro da universidade, ao invés de pensa-lo como um projeto
para a formacédo dos discentes. Assim, o modelo de curriculo que permanece é

constituido por cursos pouco relacionados entre si em que se espera dos estudantes
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a realizacdo da integracdo desses contetdos. Proporciona-se aos futuros
professores, em primeiro lugar, o conhecimento geral e especifico e 0s
conhecimentos didaticos/pedagdgicos vém a seguir.

As teorias baseadas no senso comum que circulam nos meios académicos
de formagcéo inicial geralmente distinguem os conhecimentos tedricos dos praticos.
Os primeiros compreendem os “conhecimentos disciplinares e culturais” (relativos
ao saber a ser transmitido) e os “conhecimentos pedagdgicos e didaticos™ (que se
referem a maneira de organizar as condi¢des da aprendizagem e sua gestdo). J& os
conhecimentos préaticos sdo o savoir-faire adquirido em sala de aula. Resta saber
como se articulam teoria e pratica. (PAQUAY ET AL, 2001, p. 13)

Eu sempre tive alguns, alguns problemas com a estrutura de formagdo do
professor de Histdria né, esse modelo 3 + 1, que a gente sempre teve, essa coisa
de... é... privilegiar primeiro as disciplinas tedricas e deixar pra renegar no ultimo
momento as disciplinas praticas, onde a gente ndo consegue depois dialogar, vocé
vai pro estagio e comeca a fazer as disciplinas praticas depois, que sao relativas
a pratica, a gente nao consegue dialogar com questdes da teoria que ficaram muito
pra tras né, eu sempre me questionei. (P5EDUF)

E como eu falei, eu vejo de forma muito precaria. Eu assim, eu vejo um
distanciamento muito grande entre as disciplinas de formacgéo né e a pratica.

(..)

(...) essa ponte € o aluno que faz sozinho né e eu acho que a grande defasagem ta
ai, nesse, nesse modelo que ta sendo construido que né, cria uma hiato muito
grande entre a teoria e a pratica. (P4EDUM)

De acordo com Canério (2005, p. 128), o curriculo ndo é compreendido
pelas instituigdes de formagao de professores como um projeto composto por uma
coeréncia e unidade internas. Ao contrario, ¢ compreendido por meio da concep¢ao
de que o todo é a soma das partes tornando-se um dos pontos criticos fundamentais
da formacéo inicial de professores. Essa falta de coeréncia e unidade internas
aparecem no curriculo dos cursos pesquisados. Ao perguntar para uma entrevistada
como ela percebia a inter-relagdo das disciplinas especificas com as de formacgéo
pedagdgica no curriculo, obtivemos a seguinte resposta:

[...] apesar do nosso curso de licenciatura ser diferenciado, mas que permanece

com a compreensdo de que a formacdo do professor de Historia esta... se

estabelece com a transmissao de um contetido de exceléncia e a instrumentalizacéo

deste conteldo, através de disciplinas pedagdgicas. Entdo, é... quem fica com a

tarefa de fazer a sintese dessas duas coisas é o0 aluno, quando se torna professor e

vai para a escola, e ai ele ndo consegue, é como se ele aprendesse as receitas de

comidas muito gostosas de um lado, ele aprende a natureza daquele alimento, etc.,

etc., etc., e ele, por outro lado aprende a lidar com talheres desse lado, mas ele
ndo aprende a fazer aquela comida. Entdo, ele fica com os conhecimentos aqui e
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fica com os talheres aqui na mao. Agora, quem é que vai fazer a comida pra ele,
ndo é? Entdo, e ele ta 14 diante dos alunos querendo comida, os alunos tao 14
batendo os pratinhos e ele fica apavorado, diz: “Ah! Aquilo que eu aprendi era
teoria, ndo servia pra nada” ou entdo, “Ndo, vocés ndo querem aprender”, ué... é
gue a Unica coisa que ele sabe fazer é falar sobre aquelas gostosuras todas, nao é,
mas ele ndo tem condicbes de entender aquele ser que esta ali diante dele e para
tentar pensar: “Bom, o qué que interessa a vocés? De que maneira eu consigo
aproximar vocés daquelas belezuras, daquelas gostosuras e de que maneira aquilo
tudo pode ajudar vocés a serem pessoas mais legais para vocés mesmos?” ndo é,
“pra vida de vocés, pra que vocés vio construir as suas vidas. (P7 HISTF)

Utilizando a metafora de como aprender a fazer uma comida, a professora
consegue expor (pedimos licenca para adjetivar), de forma genial, a inexisténcia da
relacdo entre os conhecimentos especificos e os pedagdgicos com o cotidiano
escolar. Afirma gque, no curso de Histdria (apesar de se referir ao curso da Faculdade
de Formacdo de Professores, somos capazes de abranger a fala para uma concepgéo
macro do que acontece nos cursos de licenciatura de forma geral) permanece a ideia
de que as disciplinas de cunho pedagogico sdo responsaveis pela instrumentalizacéo
das disciplinas das areas especificas. Como refletido anteriormente, as disciplinas
pedagogicas muitas das vezes tornam-se tdo eruditas quanto qualquer disciplina da
area especifica (que ndo é compreendida como também responsavel pela formacéo

do magistério para a educacao basica) distanciando-se da préatica escolar.

(...)Entdo, um discurso extremamente normativo, idealizador do aluno, do fazer do
professor, etc., vai de alguma maneira alimentando uma descrenca do estudante
de Histdria e de outros cursos sobre aquilo que ele poderia tirar proveito das
disciplinas pedagodgicas. Evidentemente que ha exce¢des, tanto que a gente sempre
tem uma parcela dos alunos dos cursos de Histéria que acabam se encaminhando
pra fazer mais disciplinas da Educacdo, pra fazer as suas monografias com
professores da Educacéo, mas ndo é a maioria, é excecdo da regra né. (P4HISTF)

De acordo com Formosinho (2009), os professores dos cursos de formagao
inicial podem apropriar-se do seu papel de formadores ou ignorarem “o contexto
profissional e as dimensdes profissionais no seu ensino” (p.108). O que geralmente
ocorre é desconsiderar a funcdo de formador, assim a transferibilidade dos
conhecimentos é creditada exclusivamente para o aluno, futuro professor, quando
vai para a sala de aula. O licenciando do curso de Historia possui 0 conhecimento
tedrico das concepgdes pedagogicas, da Historia e do Ensino de Histdria, mas néo
sabe realizar o que Perrenoud (1993) conceitua de “transposi¢ao didatica” e que na
fala da entrevistada aparece na seguinte reflexdo: “Bom, o qué que interessa a
vocés? De que maneira eu consigo aproximar vocés daquelas belezuras, daquelas

gostosuras e de que maneira aquilo tudo pode ajudar vocés a serem pessoas mais
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legais para vocés mesmos?” ndo €, “pra vida de vocés, pra que vocés vao construir
as suas vidas.”

A transposicdo didatica dos saberes pelos professores esta para além do
dominio dos conhecimentos académicos. Perrenoud (1993) afirma que nada é mais
falacioso do que a permanéncia nas formagoes iniciais para a profissdo docente da
justaposicdo do dominio dos saberes académicos (competéncia académica) e do
dominio da transmissao desses saberes (competéncia pedagogica), pois, “Ensinar ¢,
antes de mais, fabricar artesanalmente os saberes tornando-os ensinaveis,
exercitaveis e passiveis de avaliacdo no quadro de uma turma, de um ano, de um
horario, de um sistema de comunicagéo e trabalho” (PERRENOUD, 1993, p. 25,
grifo do autor).

Segundo o autor, a transposicao depende da existéncia do real, do ambiente
escolar, dos alunos. Quando a entrevistada, na fala acima, reflete 0 momento da
chegada do recém-formado professor na escola com todo o conhecimento tedrico,
vé os alunos nas suas diferencas e ndo sabe o que fazer, nos remete ao
distanciamento entre universidade e escola. Ent&o, o licenciando critica a formacéo
pela qual passou e/ou 0 comportamento dos alunos: “[...]Ja Unica coisa que ele sabe
fazer é falar sobre aquelas gostosuras todas, ndo €, mas ele ndo tem condicdes de

entender aquele ser que esta ali diante dele”.

Isto significa que a sua formagdo nédo teve em conta as condicGes efectivas da
pratica, que lhe falamos de uma escola que ndo existe. Se s6 descobrir, nesse
momento, que os alunos sdo pouco colaboradores, que as novas pedagogias sdo
extremamente dificeis de gerir, que as familias tém expectativas contraditérias, que
0S pais nem sempre entram no jogo, que dele se espera uma selecdo razoavel e ndo
tanto uma avaliacdo formativa, entdo o professor tera todas as razfes para dizer que
a formacdo ndo lhe serviu para nada, que ele proprio tém de encontrar processos e
artificios para manter a ordem, para fazer os alunos trabalharem, para se conciliar
com 0s pais ou para ser aceite pelos colegas (PERRENOUD, 1993, p. 100).

Perrenoud (1993) afirma ainda que nédo basta apenas expor os saberes para
que eles sejam aprendidos, a escola submete os saberes a um conjunto de

transformacdes para os tornar ensinaveis:

- dos saberes doutos ou sociais aos saberes a ensinar (ou, de uma forma mais geral,
da cultura extra-escolar ao curriculum formal);

- dos saberes a ensinar aos saberes ensinados (ou do curriculum formal ao
curriculum real);

- dos saberes ensinados aos saberes adquiridos (ou do curriculum real a
aprendizagem efectiva dos alunos). (PERRENOUD, 1993, p. 25)
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A universidade tem papel fundamental na formacéo inicial docente, mas
pode se instituir como um obstaculo a transformacéo das préticas nas escolas, para
além da formacdo pouco pragmatica conceptualizada no curriculo formal
mencionado acima. Formosinho (2009, p.100, grifos do autor) utiliza a expresséo
curriculos de processos para se referir a configuracdo da atividade interna das
instituicbes de ensino superior nos modos de agir que reforcam a imagem
naturalizada da escola que direcionam o0s comportamentos dos professores
universitarios, sdo eles: as praticas curriculares (dimensdo oculta), compostas
pelas préaticas programaticas, de ensino e de avaliagdo e as préaticas organizadoras
do ensino (dimensdo manifesta), constituida pelo tempo escolar, formato das aulas,
agrupamento dos alunos e ao progresso escolar. Os docentes formadores
confirmam a imagem do professor expositor e especialista de contetidos fazendo
com que os futuros professores da educacao basica naturalizem esses métodos. O
curriculo dos processos &, portanto, uma dimenséo decisiva da formacéo pratica do
futuro professor assim como o curriculo formal pouco profissionalizante.

O curso de licenciatura na universidade ndo leva em consideracao as crencas
e representacdes trazidas pelos alunos a respeito do ensino. Segundo Tardif (2014),
eles concluem a formag&o e permanecem com suas crengas que serdo invocadas na

pratica profissional.

Em suma, antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja
sabem, de muitas maneiras, 0 que é 0 ensino por causa de toda a sua historia escolar
anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior é muito forte, que ele persiste através do tempo e que
a formacdo universitaria ndo consegue transforméa-lo nem muito menos abala-lo.
(TARDIF, 2014, p. 20)

Assim sendo, a universidade tem se mostrado incapaz de reconstruir a
imagem do professor, de formar de maneira ndo negligenciada para o magistério
escolar e também de se relacionar a escola por ndo a reconhecer como espaco de
formacdo, para além da “aplica¢do”. Além disso, o curriculo formal da universidade
ndo permite reconhecer que o curriculo real é construido pelo professor “que tem
um grande poder de interpretacdo e de criacdo, que é o actor principal da
transposicdo didactica, que ndo pode deixar de aligeirar os programas”
(PERRENOUD, 1993, p. 197).

Nos cursos de Historia pesquisados, percebemos algumas questdes
problematizadas de diferentes formas. No Maracand, ndo h& uma diferenca
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curricular entre licenciatura e bacharelado quando se trata das disciplinas
especificas, isto é, as mesmas disciplinas de conteudo especifico cursadas pelos

alunos do bacharelado séo cursadas pelos alunos da licenciatura.

Entéo, € um curriculo que me parece muito excessivo, que nao fez as escolhas que
marcassem a trajetéria da licenciatura e bacharelado. Entdo, o que € a
licenciatura e o bacharelado aqui na UERJ? E a mesma coisa, sendo que 0
bacharelado tem mais duas matérias oficiais, ndo ha uma diferenciacao formal,
isso se reflete na relac@o dos professores com os alunos. Entéo, eu ndo vejo uma
reflexdo sobre as especificidades do que é formar professor. (P6HISTM)

Como ¢é possivel perceber na fala da professora, ndo ha no Maracand uma
reflexdo sobre “as especificidades do que ¢ formar professor”. Quais saberes eles ja
possuem e quais devem possuir? Quem deve forma-los? Onde deve ocorrer essa
formagdo? As questdes relacionadas a licenciatura ndo sdo colocadas como pauta
prioritaria por ainda serem pensadas por alguns como algo menor, sendo reduzidas
as discussdes sobre carga horaria, matérias especificas ou modismos relacionados

a insercao de novos temas e/ou retirada deles:

-(...) assim, ndo houve ainda nenhuma conversa longa e profunda sobre o que é
formar professores, eles sempre discutem as matérias de conteido, é como se as
nossas fossem menores e menos importantes. Entdo, eu tenho reiteradamente
pensado estagio no inicio do curso, que a gente conseguisse dividir a pratica
profissional, mas essas falas ndo repercutem assim.

- Hum rum.

- Entdo, eu ndo sei se nessa primeira versdo da reforma® vai haver um lugar
importante para o ensino de Histdria, é... ndo sei, realmente nao sei.

- Hum rum.

- A gente fez algumas reuniBes de area, mas ndo me parece um grande avango em
relacdo a Licenciatura ndo.(P6HISTM)

[...]Eu acho que vocé tem muita discussdo sobre mudar o curriculo, ta. Ha... Mas,
mudar o curriculo no sentido de modismos, né. Agora, a histéria da Africa.

- Hum rum.

- Tem que ser a historia da América, tem que parar de estudar Europa, mas eu
acho que vocé ndo tem, quer dizer, uma preocupacao, claro, ndo té dizendo que
ndo seja importante, é 16gico que é. Mas, eu acho que vocé, ndo é so isso que vai
te levar a uma mudanca do perfil do aluno ou a uma preocupagéo com o perfil do
aluno e do ser professor.(P12HISTM)

Ent&o, eu acho, que no debate, nas discussdes da reforma curricular entre 2004 e

220s encontros para debater a Resolucdo CNE/CP n°2/2015 que versa sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo
continuada, talvez, segundo a entrevistada, possa trazer um lugar importante para o ensino de
Historia. Mais informacgdes sobre a Resolugdo CNE/CP n°2/2015 nas paginas 60 a 63 desta pesquisa.
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2006%, algo mudou. Mas, eu diria, que a despeito da boa intengdo, né? N&o tinha
muita conversa pratica, né? E... é... entre a formacdo do bacharel e a formagdo
do professor. Eu vou até dizer e ai, é a minha opiniéo, [...], que o olhar mais
carinhoso pras especificidades da formac&o do professor ndo existia fortemente.
- Hum rum.

- Né? Diria até, que em alguns aspectos... mas, isso vai variar de professor para
professor e ai, a gente ndo... né? Ndo entra nessa seara, né? Mas, havia
claramente aqueles, que achavam que a formac&o de professor era algo menor.

- Hum rum.

- Frente a formacéo do pesquisador e do bacharel, né? Tanto, que vocé, né? O 1°
concurso especifico dentro desse departamento de Histéria aqui do IFCH para
alguém que fosse atuar na area de ensino, metodologia de ensino e também, né?
Nos estagios, é um concurso, que acontece em 2011. (P14HISTM)

(...) é que o nosso curriculo é muito inchado. Eu digo que é um curriculo que ndo

quis abrir mao de nada e, portanto, é um curriculo que compreende mesmo o
processo formativo como acumulo de conhecimento. Eu acho um curriculo
bastante defasado em relagdo as teorias do curriculo, ele ndo tem um dialogo
efetivo com a formagdo de professores, €... ele esconde um formato 3 + 1.
(P6HISTM)

A partir dos trechos transcritos, é possivel perceber que as discussdes sobre
mudangas no curriculo da licenciatura em Historia no Maracand ficaram localizadas
no patamar das boas intencGes. Evidéncia disso € a permanéncia de caracteristicas
do modelo “3 + 1” implementado no final da decada de 1930: os estagios estdo
localizados dentro do curriculo no final do curso. Permanece a ideia de formacao
como acimulo de conhecimento erudito e que ndo dialoga com a escola. A
formacdo tardia de um quadro de professores para atuar na area de ensino de
Histdria, apenas no ano de 2011, também demonstra o desinteresse pela tematica
relacionada a educacéo basica.

Diferentemente do curriculo do curso de Histéria do Maracand, o curriculo
da FFP esta mais orientado para uma formacao profissional do professor. Desde o
primeiro semestre, ha disciplinas voltadas diretamente para a formacao préatica do
docente, mesclando disciplinas de Histdria, ensino de Histdria e Educacdo. H& uma
identidade ja construida quanto ao compromisso com a formacdo de professores,
pois antes de se tornar faculdade era um Centro de Capacitacéo de Professores do
Estado do Rio de Janeiro em que havia uma articulacdo entre os cursos ofertados e
as questdes educacionais por meio da area de Educacdo. Assim, essa identidade foi

sendo construida ao longo do tempo desde a implantacéo dessa unidade.

ZEntre os anos de 2004 e 2006 houve discussdes sobre as Resolucdes e Pareceres referentes aos
anos de 2002 e 2006 que foram substituidas pela Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015.
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(...) Na FFP com essa marca de que as questdes da formacéo docente, elas estédo
ali, como uma marca identitaria clara, entende? (P14HISTM)

E... Na FFP, a gente tem uma proposta, que nem sempre funciona, mas, é uma
proposta diferenciada do curso ser pari passu com a formacao de professor, entéo,
eles tém e eles sempre tiveram, ndo é nenhuma novidade pra nos, né, eu digo
porgue agora todo mundo faz isso, mas, a gente ja faz isso ha mais tempo do que
o0 geral né. A gente desde o primeiro semestre, eles tém disciplina de Educacéo,
né. (P11HISTF)

(...)Pude também, ai nesse caso, foi confirmar, ndo foi visualizar, o quanto, pelas
especificidades da FFP, se ja tinha... se tinha propostas de formagdo de
professores inicial e continuada é... envolvendo grupos e pessoas da FFP, muito
bem estruturados, né? E ai, né? Independente do PIBID, o PIBID permitiu dar
visibilidade e permitiu fomento.

- Hum rum.

- E permitiu bolsa, mas, eu diria, que muitos ali da FFP tavam via PIBID, dando
uma dimensao maior pra coisas que eles ja faziam. (P14HISTM)

Essa marca identitaria clara de formar professores na Uerj de Sdo Gongalo
facilita, embora ndo sem disputas, o didlogo com os cursos sobre as questfes
educacionais. As disputas localizam-se no campo do curriculo, por exemplo,
guando ha que se inserir nova carga horaria para as disciplinas pedagogicas dentro
do curriculo do curso especifico: havera a retirada de disciplinas especificas ou
apenas acrescentara mais disciplina tornando o curso mais extenso? Quem sera o

responsavel pela nova disciplina? Abrird concurso?

(...) eu vejo que os outros professores, até querem ouvir as posi¢des do DEDU,
porque é o DEDU, Departamento de Educacéo que pode um pouco mais contribuir
com isso, mas, tem sim as suas disputas politicas. O curriculo tA montado e € assim
gue tem que ser e cada curriculo, cada disciplina é um professor, é um concurso
que foi feito, é um professor que se forma, né, e ele tem o seu material, as suas
guestdes, as suas pesquisas, ele ndo vai abrir mao disso pra colocar novas
discussoes, ele foi formado naquilo, ele traz as leituras e as praticas da sua
formacdo, t4&. Romper com essas gavetas académicas é muito dificil (...).
(P3EDUF)

(...) Aqui na FFP ha uma conjugacéo, ha um pressuposto de que o... as questoes

da Educacéo séo relevantes e tem que ser discutidas, né. Eu vejo inclusive o0s
outros professores, quando a gente ta nas comissdes de reformulacéo curricular,
eu vejo que os outros professores respeitam a posicdo do DEDU, né (...).
(P3EDUF)

O Departamento de Educacdo tem uma posicdo central nos Institutos
Especificos com relacdo as disciplinas pedagdgicas, a primazia dos horarios das
disciplinas no curriculo, por exemplo, é da Educacdo. H4, portanto, uma relagdo
entre 0 Departamento de Educacéo e os Institutos Especificos que ndo ocorre no

Maracana em que 0s cursos sdo absolutamente independentes.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

121

Outra caracteristica peculiar da FFP é a existéncia do mddulo pedagdgico
estruturado por meio de decisdes conjuntas entre os cursos de graduagio. E
composto pelas disciplinas pedagogicas que integram o curriculo das licenciaturas
e e também espaco de discussdes e reflexbes sobre a formacdo dos futuros

professores.

(...) e, quando eu entrei aqui, me foi falado muito sobre esse médulo pedagdgico
t4, o tempo todo, ja na nossa palestra de introducdo, da nossa recepcdo de
professores novos, esse historico da FFP ta, de vinte anos, da especificidade de
formar professores, das dificuldades do inicio do curso ta, desse modelo curricular
inovador, dessa parceria da universidade com as escolas, desses muitos projetos
de extensdo que o DEDU tinha, entdo, desde o primeiro dia que eu entrei, eu ja
me vi voltada pra reconhecer um pouco essa importancia e poder contribuir com
a importancia do modulo pedagégico. (P3EDUF)

A proposta do modulo pedagodgico é dialogar e aproximar as questdes
discutidas nos Institutos Especificos com as questbes da Educacdo. Os seis
coordenadores dos cursos de graduacdo se reunem (Letras, Historia, Pedagogia,
Matematica, Biologia, Geografia) regularmente para tomar decisGes coletivas a
respeito da formacdo dos alunos, futuros professores, sejam elas académicas,
técnicas, operacionais ou burocraticas. Cada curso traz suas demandas que s&o
dialogadas com a Educacdo que posteriormente se rene com seus pares e traz
propostas a serem discutidas e implementadas, quando possivel. E também uma
maneira de desconstruir 0s preconceitos existentes quanto as disciplinas

pedagogicas. Ndo ha uma resisténcia direta com relacao a essas reunides e dialogos.

(...) a esséncia do moédulo pedagdgico que € criar, pra fazer essa discussao e essa
parceria cotidianamente com as disciplinas, com 0s cursos de... 0S outros cursos
de formac&o, com os cursos da licenciatura, a gente ndo ta fazendo, a gente ta
numa discussdo somente da Resolucdo, mas sei que a fungdo do maodulo
pedagdgico € esse.

- Sim.

- E de estar fazendo um dialogo entre (...) maior, estar pensando, estar vendo quais
sdo os problemas que ta se enfrentando entre os curri... entre o... a formacdo das
areas especificas e a formacao pedagdgica junto. (PSEDUF)

(...) a gente achou que a gente ia contribuir um pouquinho até pra que essa
dimensdo do mddulo pedagdgico, esses preconceitos pudessem ser um pouco
minimizados (...) (P5EDUF)

(...) Entéo, foi uma demanda deles e uma demanda que eu vejo justissima, eles ndo
tém essa discussdo implantada e isso é necessario na formagao dos professores e
ai foi muito interessante porque as disciplinas, a necessidade por parte dos cursos
de licenciatura, nés, enquanto modulo, também 6bvio que trabalhamos sozinhas,
né e depois, a gente viu que estruturou e leva pra reunifes dos coordenadores, 0s
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coordenadores também tem outras demandas e ai a gente tem que retornar para o
Departamento de Educacéo com as demandas (...) (PSEDUF)

Mesmo com um curriculo diferenciado na FFP em que hd uma preocupagéo
maior quanto a formacdo do professor, ndo sendo um “disfarce” do modelo 3+1,

ainda ha aspectos a serem repensados:

(...)Entdo, nds ndo conseguimos, com o que produzimos aqui e eu entendo que o
nosso curriculo é inovador t4, eu acho que o0 nosso curriculo, ele ndo € um disfarce
pro 3+1, como a gente vé que ha outros curriculos, que sdo disfarce.

- Hum rum.

- Ta. Mas, n6s ndo conseguimos mexer no cerne da questdo. Na minha
compreensdo, o cerne da questdo esta na permanéncia das disciplinas chamadas
de conteldo especifico, tais como sdo, como se elas fossem, continuassem a ser o
gue... que existe de importante no curso. Eu ndo quero retirar a importancia dessas
disciplinas, mas me parece que nds ndo conseguimos dar um salto pra que elas
sejam instrumento.

- Hum rum.

- Em direcdo a formacdo do pensamento histérico do aluno. Elas continuam
formando bem o historiador, mas me parece que elas com o que mais nds
oferecemos, ainda ndo estdo sendo capazes de formar um bom professor de
histéria. (P7HISTF)

Muda-se o curriculo, mas ndo se transforma o propdsito do curso. Perdura a
concepgdo conteudista e bacharelesca da formacdo quanto as disciplinas

especificas.

Mas, eu também acho, quer dizer, que além disso, vocé tem que se preocupar com essas
disciplinas que sdo oferecidas, sdo no ensino de histdria, pratica de ensino, laboratorios,
que realmente sejam coisas adequadas ao aluno para essa sua experiéncia de docéncia né.

Entdo, quer dizer, ndo € s6 vocé criar essas disciplinas que tendem a uma moderniza¢ao
Nno sentido é... de melhorar né esse, essa formagdo do professor, mas, que realmente tenha
uma ementa, um curriculo adequado a isso. (P12HISTM)

Percebe-se que a reforma curricular é apenas formalidade, embora
acreditemos que ela impde um espaco obrigatorio de discussao e reflexdo sobre a
licenciatura. Concordando com Candau (1988), ndo sera o curriculo a mudar o

embrido da problematica da licenciatura, mas sim a dindmica universitaria.

(...) E, apesar dos sucessivos curriculos e “modelos”, os problemas continuam
fundamentalmente os mesmos. Este fato esta a indicar que néo é esta a via que deve
ser privilegiada. Pelo contrario, é necessario ndo toma-la como ponto de partida e
superar a tendéncia ao formalismo. E possivel que se chegue a uma nova proposta
curricular, mas esta deve ser concebida como parte de um processo e como 0
produto de uma nova praxis construida na dinamica universitaria. (CANDAU,
1988, p. 318-319).
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Nos dois cursos de Historia dos diferentes campi prevalece a desarticulacdo
entre as componentes de formagcdo, a falta de pertinéncia da formacdo do magistério
na maior parte das disciplinas do curriculo e também a naturalizacdo da
representacdo escolar e do professor no funcionamento interno da organizacéo e

nos modos de regulacédo (curriculo de processos).

A formacédo do professor de qualquer etapa educativa ndo pode permitir que as
tradicBes e costumes, que se perpetuaram com o passar do tempo, impecam que se
desenvolva e se ponha em préatica uma consciéncia critica nem que dificultem a
geracdo de novas alternativas que tornem possivel uma melhoria da profissao.
(IMBERNON, 2011, p. 68).

Nesta secdo, quando problematizamos o campo cientifico como lugar de
disputas, logo questionamos se ha relacdes de poder e hierarquizacdo entre a
Faculdade de Formacdo de Professores (Sdo Gongalo) e o Maracand (Rio de
Janeiro). Inicialmente, pensamos que pelo fato de a Uerj de Sdo Goncalo formar
apenas professores, ou seja, SO possuir cursos de licenciatura, teria um status
académico menor se comparado ao Maracand. Mas, ndo foi isso que a pesquisa de
campo nos revelou. Por meio das entrevistas e conversas, concluimos que ndo ha
uma disputa hegemonica explicitada pelos professores de ambos os campi no
sentido de superioridade/inferioridade académica. Se houver uma ideia de primazia
entre um campus e outro estd relacionada tanto a questdo da localizacdo
espacial/geogréafica, pois 0 municipio de Sdo Gongalo € conhecido pela pobreza e
violéncia, quanto pelo publico ingressante, ja que ha uma diferenca de pontuacéo
no ENEM (menor/maior) para a entrada nos cursos.

A palavra chave que apareceu repetidamente quando perguntamos sobre a
relacdo entre a FFP e o Maracand no tocante a busca por debates, eventos ou
encontros entre os cursos de Historia desses diferentes campi, foi: autonomia. Sdo
duas faculdades distintas dentro de uma mesma universidade. Seja do
Departamento/Faculdade de Educacdo ou dos cursos de Historia prevalece a ideia
de que cada campus possui sua soberania, embora afirmem que o Maracana é o
centro de resolucdo das questBes burocraticas. Ndo ha como mensurar a ideia de
autonomia por meio dessa pesquisa, pois tanto pode ser uma autonomia forjada,
conquistada ou imaginada. Reconhecem que ha um distanciamento e uma falta de
didlogo entre os campi e quando h& uma articulagdo ocorre no ambito pessoal e ndo

institucional.
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Entdo é pessoal, ndo ¢ institucional, eu ndo conhego nenhum tipo de atividade que
se preocupe em unir a gente com o pessoal do Sdo Gongalo (...). (P2ZEDUM)

As lutas por espacos de poder aparecem na fala dos professores por diversas
vezes e acreditamos ser um fator da permanéncia das estruturas tradicionais da
formacdo inicial dos professores. Reconhecer a existéncia de interesses proprios e
objetos de disputas como parte do jogo da formacdo € refletir estratégias de

superacdo para um objetivo de maior alcance.
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6. Consideracfes Finais: “Quando é que vocé vai tirar essa
sua mancha no curriculo de continuar dando aula no
ensino... na Educagao Basica, né.”

Em suma, 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.

(TARDIF, 2014, p. 39)

No capitulo 5, refletimos sobre as questdes que ainda permanecem na
esséncia dos cursos de licenciatura por meio da fala dos professores universitarios.
Acrescentamos alguns novos aspectos que emergiram das entrevistas, diante das
mudancas sociais, politicas e econémicas que ocorreram nos anos 2000, e que
também influenciaram nos cursos superiores de formacéo para 0 magistério escolar.
Assim, na se¢do 5.2 problematizamos o conceito de academizagdo proposto por
Formosinho (2009) trazendo algumas questfes que o processo de formacao docente
na universidade trouxe, como: a relacdo teoria e préatica; conteudo especifico e
contetdo pedagdgico; pos-graduacdo e graduacdo; bacharelado e licenciatura; area
de Educacdo e Institutos Especificos; e universidade e escola; além de trabalharmos
com as ideias de Tardif (2014) sobre os saberes e as competéncias profissionais dos
professores que sdo desvalorizados pela academia. J& na se¢do 5.3, refletimos sobre
a profissionalizacdo docente, através dos conceitos de Perrenoud (1993) e Ndvoa
(1999) (2001) (2014) e também sobre a crise de identidade dos professores (“mal-
estar docente”), por meio dos trabalhos de Dubar (2009) e Canério (2005)
principalmente, relacionando com as questdes contemporaneas do argumento da
incompeténcia e do mercado da formacdo docente. Por fim, na secdo 5.4,
problematizamos a universidade como espaco de lutas concorrenciais, por
intermédio dos conceitos de Bourdieu (1983a) (1983b) (2004) sobre campo
cientifico, e o curriculo como objeto de disputas de poder trazendo a Uerj do
Maracané e de S&o Gongalo como sujeitos dessas questdes. Neste espago, traremos
as conclusdes (parciais ou provisorias, pois reconhecemos os limites de tempo,
numero de participantes, entre outros aspectos desta pesquisa, e também por ser
uma tematica que esta em constante reflexao) que fundamentam e dao sentido a este
trabalho.
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Como explicitado em momento anterior, foram quatorze professores
universitarios entrevistados, entre eles cinco da Faculdade/Departamento de
Educacao e nove dos cursos de Historia dos campi Maracand e Sdo Gongalo. Para
compreendermos a proximidade ou o distanciamento dos entrevistados quanto as
questdes da Educacdo (formacgéo do professor, cotidiano escolar, articulacdo dos
contetidos, ensino-aprendizagem, etc.) utilizamos trés conceitos especificados na

tabela abaixo:

Tabela 5 - Professores universitarios e as questdes de educagdo

MUITO SENSIVEL

SENSIVEL

2> Nao da a devida

NADA SENSIVEL

- N&o soube responder

- Importéncia dada as

disciplinas pedagdgicas;

> Valorizacéo das
disciplinas de ensino “de” e
0s estagios;

2> Exemplos reais de
articulacdo do conteddo da
academia com o da escola;
- Naéo se refere apenas ao
outro como responsavel
pelas questdes da formacao
do professor;

-> Entende o professor
como um
especialista/profissional e

importancia as disciplinas

pedagdgicas, mas
reconhece seu papel na
formacéo;

- Na&o valoriza fortemente
as disciplinas de ensino “de”
e 0s estagios, mas nao
ignora sua importancia na
formacéo;

> Nao tem claramente
estratégias de articulacdo
entre o conteldo da
universidade com o da
escola, embora reconheca

as questdes diretamente
relacionadas a formacéo
para 0 magistério da
educacéo bésica.
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menciona isso; a importancia desse
vinculo;
2> Na&ao se compreende
fortemente como

responsavel pela formagao
do professor da educacéo

bésica;

-> Nao menciona o0
professor como
especialista;

E importante ressaltar que nem todos os aspectos acima mencionados
aparecem em um mesmo entrevistado, mas todos eles possuem alguma dessas
caracteristicas manifestada. Buscamos trazer uma andlise e descrigdo de forma
abrangente dos pontos principais que pudessem interferir na formacéo inicial dos
professores. Assim, concluimos que, com relacdo a formacao dos formadores, de
todos os entrevistados, apenas dois ndo possuiam a licenciatura como modalidade
de formagé&o. Possuir ou ndo a licenciatura ndo foi um fator determinante para que
o0 professor fosse sensivel as questdes da Educacdo. Havia professor sem

licenciatura e, inclusive, formado em curso que ndo possuia essa habilitacdo, mas
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que por meio da experiéncia na educagdo basica tornou-se muito sensivel aos
aspectos educacionais. A licenciatura, portanto, ndo tem sido fundamental para
despertar o interesse pela profissdo ou pelas questdes educacionais.

A escolha pelo magistério como profissdo inicial também né&o interferiu no
empenho pela tematica. Havia professores que se identificaram com o magistério
desde a infancia/juventude e ndo eram muito sensiveis e outros que despertaram o
interesse por meio do incentivo de terceiros e se tornaram referéncia na area.

A pesquisa de campo nos revelou que a experiéncia na educacao basica
(grifo nosso) foi o fator que interferiu diretamente na sensibilidade dos professores.
Todos que possuiam essa bagagem profissional eram muito sensiveis ou sensiveis
guanto aos aspectos educacionais e a formacédo para o magistério. O segundo fator
que interviu na sensibilidade dos professores foi atuar em linha de pesquisa
relacionada a Educagdo e/ou em Ensino “de”. O terceiro foi a pos-graduacdo em
Educacdo (mestrado e/ou doutorado). Todos os professores que possuiam
experiéncia na educacdo bésica tinham uma noc¢do das questbes desta pesquisa ao
serem entrevistados. Os outros fatores aumentavam a sensibilidade e a preocupacéo
quanto a formacdo do magistério e as questdes da Educacao de forma geral.

Ao entrevistar uma professora com experiéncia na educacao béasica, apesar
de ndo possuir licenciatura e ndo ter pos-graduacdo na area da Educacdo, mas
pesquisava a relacdo ensino/aprendizagem e um professor sem nenhuma
experiéncia na educacao basica, sem pesquisa na tematica e sem p6s-graduacdo na

area de Educacéo é possivel perceber as diferentes percepgdes.

- Eu ndo tenho essa experiéncia, Flavia, de dar aula pra...

- Educacéo basica.

- Pra menino, entendeu?

- Hum rum.

- Ndo tenho essa experiéncia. Entdo, é... ndo saberia te responder. (P13HISTF)

(...) nisso a minha formagdo me ajudou muito né, o fato de eu ter buscado na
escola, de eu ter trabalhado com psicologia escolar, entdo me ajudou muito
também a ressignificar a propria tedrica né, a propria teoria que é a Psicologia
da Educacéo.

- Entao vocé acha que sua passagem pela escola foi fundamental.

- Fundamental.

- Pra que vocé pudesse ter esse conhecimento.

- Sim. Porque caso contrario, acho que ficaria presa a teoria, sem poder ter
recursos pra trabalhar, fazer essa ponte pro meu aluno né. (P4AEDUM)
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Na primeira fala, o professor P13HISTF foi perguntado sobre como pensa a
utilizacdo de estratégias para aproximar o contetdo do ensino superior com o que
vai ser ensinado na escola. A resposta foi bem simples e direta: por ndo ter
experiéncia ndo sabia responder. Ja a fala da professora PAEDUM esté relacionada
ao planejamento executado para as suas aulas. H4 uma preocupacdo em tornar a
aprendizagem um instrumento para a pratica profissional e esse pensamento se deve
a experiéncia da professora na educacdo basica.

Dos quatorze professores, oito foram considerados muito sensiveis
demonstrando durante a entrevista as caracteristicas mencionadas na tabela 5.
Dentre eles estdo professores do curso de Histéria e da area de Educacdo tanto do
Maracana quanto de Sao Gongalo. Assim, ndo foi o curso de formacao inicial ou o
local de trabalho dos formadores que se tornou o diferencial quanto a preocupacao
com a formacdo do magistério, mas sim a experiéncia na educacao basica. Além
disso, sete delas possuiam pesquisa relacionada a educacdo ou
ensino/aprendizagem e a Unica que ndo possuia pesquisa nessa linha trabalhava
diretamente em programa ou projeto de extensdo relacionado ao tema
Educacdo/Formacao/Ensino. O discurso delas citado durante todo o trabalho esta
sempre voltado para uma valorizagdo da licenciatura e do professor em diversos
aspectos. Ha um nitido entendimento das lacunas, disputas e permanéncias dentro
do curso, assim como desejos de melhorias e propostas de solucdes.

As hipbteses que sustentamos por meio dos dados coletados sdo: para que
haja uma mudanga inicial na licenciatura, entendemos que deve haver uma cultura
arraigada da valorizacdo da formacdo docente na universidade e isso terd mais
possibilidade de ocorrer se os professores formadores tiverem uma experiéncia na
educacdo basica aliada a pesquisa em educacdo ou ensino. Além disso, é
complementar, mas ndo fundamental, uma pos-graduacédo na area de Educacéao ou
uma permanéncia em programas/projetos de extensdo ou atuacdo na educagédo
bésica.

Consideramos que as transformacdes almejadas desde muito serdo possiveis
de acontecer se houver uma real sensibilidade com relagéo as questfes da educacéo
e do ensino na universidade. Dai, portanto, a articulacdo entre teoria e prética,
relacdo entre disciplinas especificas e pedagogicas, valorizagdo da licenciatura e de
pesquisas relacionadas a educacéo e ao ensino, interdisciplinaridade, aproximacao

entre universidade e escola estdo aliadas a essa sensibilizacdo ou ficara no discurso
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do desejo de mudanga. Assim, para que transformacdes ou reformas venham

acontecer na universidade é preciso um “docente universitario de novo tipo”:

(...) o professor precisa ter aprendido na Universidade este conhecimento préatico,
técnico, que ndo prescinde do saber cientifico, abstrato, mas o completa. Isto
exigird modificacbes de conteudo na formagdo do licenciado e implicard
modificacdes inclusive na interface pesquisa-ensino; nos cursos de Licenciatura,
necessitara talvez de um docente universitario de novo tipo. E um desafio, mas,
sem estas transformacOes, serdo ineficazes quaisquer alteragcdes didatico-
pedagdgicas. (MENEZES, 1987, p. 121)

Acreditamos que a experiéncia do professor universitario na educacéo
bésica é cerne para as mudancas tdo almejadas nas licenciaturas. Nao pensamos que
iSSO seja um aspecto entre tantos outros referentes a problematica da formacao
inicial do magistério escolar, mas sim o “n6” da questdo. Como afirmamos
anteriormente, a valorizagdo do docente da educacdo basica pela universidade seria
uma das formas de melhorar a imagem social do professor e para isso, o formador
de formadores deve ter uma experiéncia na educagdo basica para que se torne
sensivel a essas questdes. Nas falas abaixo é possivel perceber que aspectos ha
muito debatidos quanto aos cursos de licenciatura no Brasil sdo solucionados ou
refletidos coerentemente pelos formadores com experiéncia na educacéo basica:

Essa experiéncia da... na educacao basica, ele da aula numa outra qualidade, num

outro diapasdo, seja pela preocupacdo didatica, que vai ta presente ali, né?
Porque vai dar aula pra um sexto ano. (P14HISTM)

(...) a gente parte da pratica vai pra teoria e volta pra prética, se o professor ndo
tem experiéncia ou o0 aluno em formacao ndo tem experiéncia, de onde ele parte?
Ele ndo tem a busca dessa pratica, como questdes que podem mobiliza-lo pra ir se
formando cada vez mais, né. (P5SEDUF)

Né, a mesma coisa, vamos supor que eu tenha que pegar uma disciplina com o meu
colega da Psicanalise, a experiéncia que eu tenho em Psicanélise é uma
experiéncia de curiosidade pessoal, eu nuca passei por um “set” em psicanalitico,
entdo, se alguém me traz um caso que eu tenha que analisar dentro desse contexto,
eu ndo vou conseguir ou vai ser uma observacdo recortada porque a minha
experiéncia ndo me ajuda a pensar de uma forma mais ampla a partir daquele
modelo que o aluno t& trazendo. Por isso, que eu acho, que a formacdo do
professor, a experiéncia que ele tem, é fundamental pra disciplina que ele vai
ensinar ne. (P4EDUM)

A experiéncia na educacéo bésica e fator fundamental para essas professoras
universitarias, pois contribui para um melhor aprendizado dos alunos. E a partir
dessa bagagem profissional que elas tornam suas aulas mais condizentes com a

formagéo profissional do licenciando. Antes de pensar em alterar a licenciatura é
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razoavel pensar em mudancas na formagdo do formador e na estrutura de selecéo

desses profissionais, como pode ser observado na fala das entrevistadas abaixo:

(...) professores que entram pras universidades, que sdo professores que tem o
seguinte perfil: fizeram a sua graduacao, uma bolsa de iniciacéo cientifica, aquele
tema vai, vao terminar, vao entrar pro mestrado com o mesmo tema, do mestrado
vao entrar pro doutorado, aprofundando mais ainda o tema e depois vao pra um
pos-doutorado e vao esperar um concurso. Entdo, eu acho que esse professor, quer
dizer, ele as vezes tem uma série de lacunas, primeiro que ele é um grande
especialista no tema da sua pesquisa, ele ndo tem as vezes, uma visao do todo, isso
ai a gente sente, quando vocé ta participando das bancas de concurso pra entrar
0s professores e segundo, é... isso ai é uma reclamagdo que vdrios alunos
apresentam e eu acho que o professor, quer dizer, ele ndo tem uma didatica pra
ser professor porque ele nunca deu aula né. Entdo, ele entra é... na sala de aula,
sem nunca ter dado aula. (P12HISTM)

Perrenoud (1993) afirma que alguns professores das ciéncias humanas ndo
possuem nenhuma experiéncia pessoal de ensino numa sala de aula e outros ha
muito tempo deixaram de dar aulas vivendo de recordacgdes antigas, ignorando que
a escola mudou. Esse perfil de professor que carrega apenas uma bagagem
académica € aquele que, muitas das vezes, fara parte do quadro de docentes que ira
atuar na licenciatura. Como afirmado pela professora P12HISTM, a auséncia de
experiéncia profissional pratica em sala de aula gera problemas como a inexisténcia
de uma didatica para o ensino, a falta de conhecimento de maneira abrangente sobre
a disciplina especifica, além da omissdo quanto as questdes de formacdo do
magistério e da educacdo. Selecionar docentes universitarios com esse perfil para
exercer a funcdo de formador de formadores é perpetuar os problemas existentes
nas licenciaturas. Perrenoud (1993, p. 201) reflete: “(...) como sonhar em
profissionalizar os docentes sem a profissionalizagdo dos seus formadores? ” Mudar
a estrutura de contratacdo desse profissional é fundamental para uma real

transformac&o dos cursos de formac&o inicial para 0 magistério da educacao béasica.

(...)Mas o que eu tenho convicgéo € que, por exemplo, se um concurso, ou seja,
mas 0 CONCUrso requer isso porque 0 curso é estruturado assim, se um concurso
ndo requer que o seu professor tenha licenciatura, ele pode estar contratando
alguém que repudia formacao do professor, ele pode estar contratando alguém
gue tenha a maior sensibilidade com a questéo do ensino, (...)

()

Nao é, ou que tivesse producao em ensino, ou seja, 0 concurso ndo exigiu que ele
tivesse nenhum link com a quest@o de ensino. Entdo, como esse concurso espera
que, necessariamente, como essa instituicdo espera, que necessariamente apos, ele
vai atuar na sala de aula falando bem do ensino, falando bem da escola, falando
bem do aluno, s6 se for por um santo muito forte, ndo é, da questdo do ensino, né.
(...)Entdo, a questao é estrutural. Ent&o, o curso precisa mudar e mudando o curso,
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necessariamente, vai mudar o perfil do professor que vai ser admitido nesse curso,
isso ndo é uma mudanca rapida (...). (P7HIST)

(...) a grande questao que a gente coloca, a gente t4 tentando mudar a cara do
concurso é, a gente quer doutores sim, mas doutores que pensem ensino de
historia.

- Hum rum.

- Que dialoguem pelo menos com isso, que pesquisem que seria melhor, sobre isso
e é dificil, é muito dificil a gente encontrar doutores que dialoguem, que pesquisem
ensino de historia, ainda é muito dificil. (P8HISTM)

Acreditamos que possuir experiéncia na educacdo bésica e pesquisar em
educacédo/ensino sdo condi¢Oes primordiais para ministrar na licenciatura, pois
contribui para pensar as questdes da formacéo do professor e do pesquisador de
forma mais igualitaria, além de colaborar com a valorizacdo do magisterio escolar,
da imagem social do professor, dos saberes e competéncias docente diante da
legitimidade da academia e dos professores académicos na sociedade rompendo
com o pensamento, que da titulo a esta secdo, de que a educacdo béasica é algo

inferior comparada a universidade:

- Né, como eu escutei varias vezes, alguns tempos atras, muita gente ndo sabe que
eu fui, agora sabe, porque muitos que tdo entrando ai, foram meus alunos aqui na
UERJ, mas, tinham dois professores aqui mais velhos, um pouco mais velho do que
eu que dizia, eu ainda dava aula ou no Pedro II, sei ld o qué, “Quando é que vocé
vai tirar essa sua mancha no curriculo de continuar dando aula no ensino...”.

- Educacéo basica.

- Na educacdo basica né. Entdo, vocé sente né.

- Hum rum.

- E eu acho que eu enfrentei é... um determinado mom... quer dizer, durante um
determinado tempo, eu enfrentei uma reagdo dentro do meu préprio departamento

porque eu dava aula na educacéo basica. (P12HISTM)

De acordo com Canario (2005), a escola € o espaco onde os professores
aprendem o essencial da sua profissao, pois esta aprendizagem ocorre a partir do
processo de socializagéo profissional. Um profissional qualificado nao é sinébnimo
de um profissional competente?®, e um profissional competente ndo é sindnimo de
um profissional formalmente qualificado. A competéncia estd associada ao

conhecimento produzido no préprio contexto, ndo sendo, portanto, passivel de ser

24De acordo com Canario (2005, p. 137), “O fato de as competéncias profissionais serem produzidas
em contexto de trabalho confere-lhes um carater contingente, elas correspondem nédo a um “dado”,
mas, sim, a um “construido”, o que explica que a qualidade de ser competente ndo corresponda a
um atributo individual e com caréater absoluto (a competéncia de um individuo varia no tempo e nos
contextos) ”. Assim, as competéncias profissionais emergem do contexto e ndo sdo imanentes ao
individuo.
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acumulado. Ja a qualificagdo é suscetivel a acumulagéo (p. 65). Nesse sentido, um
professor da universidade que ndo vivencia a experiéncia na escola ndo é capaz de
mobilizar os saberes relativos as competéncias do magistério da educacao basica,
ja que nao € um conhecimento cumulativo, mas produzido no contexto do trabalho,
na acdo do exercicio profissional. Por ndo possuir esses saberes emergentes
(CANARIO, 2005, grifo nosso) dos contextos de desempenho profissional esta
distante do carater fundamental da docéncia, entdo distante de ser um formador
competente, embora qualificado. E essa vivéncia profissional no campo da pratica
educacional que permite a consolidacdo de um determinado conhecimento
profissional.

Quando falamos em competéncia, ndo nos referimos a ideia advinda do
mundo empresarial que propde a racionalizacdo do trabalho, ou seja, de
desconsiderar 0s aspectos humanos e subjetivos envolvidos. Ao contrério,
buscamos valorizar a subjetividade que emerge no plano da execucao préatica que é
Unica e insubstituivel. E dessa competéncia, do conhecimento que se manifesta na
acao, que nos referimos. As escolas devem ser entendidas como lugares de
aprendizagem e ndo apenas como lugares de aplicacdo tanto para o professor da
universidade como pelo professor em formag&o. S&o essas singularidades referidas
por Canario (2005) que pensamos ser de fundamental importancia serem inseridas
no ideario da formacédo inicial docente.

Nesse sentido, nos apropriando das palavras de Formosinho (2009, p. 86),
“[...] o ensino superior pode contribuir também para promover a profissao e nao
apenas os profissionais, melhorar as escolas e ndo apenas os professores”. E esse
imbricamento entre dimensédo coletiva e individual produzidos no estabelecimento
de ensino que dever ser essencialmente considerado, pois “é nas escolas que os
professores aprendem o essencial da sua profissao” (p. 66). Se o formador nao
possui experiéncia na escola nédo terd o conhecimento dessa esséncia da profisséo
e, portanto, deixara lacunas na formagéo do licenciando que vao desde a falta de
relacdo entre teoria e prética, a articulagdo entre disciplinas especificas e
pedagdgicas, a desvalorizagdo do magisterio escolar, a falta de interesse por
pesquisa relacionada ao ensino e a aprendizagem, entre outras questdes.

A relagdo formacao e trabalho, de acordo com Canario (2005), passa por um
movimento duplo; “por um lado, a mobilizagdo de saberes tedricos para a agéo e,

por outro, a formalizacdo (tedrica) de saberes adquiridos por via experiencial (p.
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71).” Assim, a partir da vivéncia desse movimento pelo formador seria possivel
uma maior preocupagao ou sensibilizagdo com a importancia da escola, ndo apenas
no discurso.

Como refletido anteriormente, admitimos que a experiéncia na educacgéo
bésica pelo professor universitéario traz atitudes positivas como: a valorizagdo da
imagem social do professor, um maior estreitamento com a escola e talvez um maior
interesse de pesquisa por questdes relacionadas ao ensino, aprendizagem, curriculo,
avaliacdo, formacao. A experiéncia profissional do docente pode despertar um olhar
de troca e partilha com a escola. Além disso, levamos em conta a experiéncia
relativa ao trabalho de professor com suas rotinas, tensoes e dilemas. A experiéncia
profissional e pessoal é considerada parte da formacao e do saber profissional ndo

se limitando a ideia do professor como um transmissor de conhecimento.

[...] se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua profissao
e dela oriundos, entdo a formacao de professores deveria, em boa parte, basear-se
nesses conhecimentos. Mais uma vez, é estranho que a formacao de professores
tenha sido e ainda seja bastante dominada por contetidos e I6gicas disciplinares, e
ndo profissionais. Na formacdo de professores, ensinam-se teorias socioldgicas,
docimoldgicas, psicolégicas, didaticas, filoséficas, historicas, pedagdgicas, etc.,
que foram concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o
ensino nem com as realidades cotidianas do oficio de professor. Além do mais,
essas teorias sdo muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram os
pés numa escola ou, 0 que € ainda pior, que ndo demonstram interesse pelas
realidades escolares e pedagogicas, as quais consideram demasiado triviais ou
demasiado técnicas. (TARDIF, 2014, p. 241)

Tardif (2014) afirma que os saberes dos professores se fundamentam, em
parte, por meio da sua experiéncia na profissdo e em suas proprias habilidades e
competéncias individuais. E esse saber-fazer que também deve estar presente nos
cursos de licenciatura. A subjetividade do conhecimento dos professores da
educacdo bésica deve complementar a formacdo do futuro professor. Esse
conhecimento elaborado por atores competentes e sujeitos ativos (grifo nosso)
oriundo de saberes especificos produzido em espaco de aplicagdo e produgédo de
teoria sobre o oficio do professor. Dai a experiéncia na educacéo bésica ser cerne
da questdo das mudangas para os cursos de licenciatura para além de politicas
publicas.

N&o é que a universidade seja incapaz de formar bem os professores para a
educacao basica, ao contrario, ha um suporte tedrico-cientifico insubstituivel, o que

ocorre é o negligenciamento dessa formacao por ser considerada algo menor. Entao,
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questdes como academizacdo da formacgdo inicial, a crise de identidade dos
professores juntamente com o argumento da incompeténcia e o mercado da
formacéo docente somado as lutas concorrenciais dentro da universidade tornam-
se ausentes de debates e continuam a acometer a formacdao inicial do magistério
escolar. Dizer que a universidade forma mal professores favorece uma politica
mercadoldgica da formacdo docente. Admitir que a formacdo é negligenciada é
reconhecer as falhas e propor mudancas, solucgdes e alternativas.

Universidade e escola fazem parte de um mesmo jogo: a formacao docente
em prol da educacdo brasileira. Saberes experienciais e saberes cientificos
(pedagdgicos e disciplinares) ndo se encontram em posi¢des de hierarquia ja que
sdo igualmente fundamentais para uma formacdo satisfatdria e podem ser
produzidos em ambos espacos e por um e outro sujeitos. Os olhares de troca e nao
de absorcdo de uma cultura sob a outra devem ser permanentes e sintonizados em
torno de um objetivo comum que ultrapassa os muros fisicos e intelectuais das
instituicGes em questdo. A universidade com a responsabilidade de dar a formacao

inicial dos professores deve:

(...) dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sélida nos ambitos
cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve capacita-lo a
assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com
a flexibilidade e o rigor necessarios, isto €, apoiando suas acBes em uma
fundamentacdo valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou em
uma falta de responsabilidade social e politica que implica todo ato educativo e em
uma visao funcionalista, mecanica, rotineira, técnica, burocréatica e ndo reflexiva
da profisséo, que ocasiona um baixo nivel de abstracéo, de atitude reflexiva e um
escasso potencial de aplicacdo inovadora. A estrutura da formacéo inicial deve
possibilitar uma analise global das situacdes educativas que, devido a caréncia ou
a insuficiéncia da pratica real, se limitam predominantemente a simulagcfes dessas.
(IMBERNON, 2011, p.63)

Canario (2005) propde um projeto de formacdo de professores que seja
capaz de fundamentar e dar sentido a construgdo desse projeto, ou seja, que possua
a capacidade de “dizer o que se faz” e “justificar o que faz” (p. 127). Na fala dos
professores universitarios é perceptivel a dificuldade em explicitar a finalidade
formativa. Sugere projetos curriculares de formagdo com base fundamentada;
escolas como lugares de aprendizagem e ndo meros espacos de aplicacdo e que

estejam presentes em todo o percurso formativo, e ndo apenas na etapa final:

S6 assim sera possivel estabelecer um relacionamento entre o contexto de trabalho
gue favoreca um processo de dupla mobilizacdo: mobilizar, para o investimento na


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

135

accao, os saberes tedricos e formalizar (investindo no trabalho tedrico) os saberes
adquiridos por via experiencial. (CANARIO, 2005, p. 128-129).

De acordo com Imbernoén (2016, p. 163) as necessidades de formagdo devem
ser sentidas para que, a partir dai, seja planejada a formagdo, “conhecer o que o
professorado pensa, suas necessidades sentidas e expressas”. E para isso, o
professor da educacéo basica deve participar como sujeito de formacao. O professor
ndo é um mero executor de tarefas pré-programadas, ao contrario, deve ser um
critico dessas orientagcdes. Concordamos com Tardif (2014) ao afirmar que é
estranho professores de profissdo ndo terem o direito de opinar sobre a sua propria

formacéo profissional ja que os considera como sujeitos do conhecimento.

E estranho que os professores tenham a missao de formar pessoas e que reconheca
que possuem competéncia para tal, mas que, a0 mesmo tempo, nao se reconhega
que possuem a competéncia para atuar em sua propria formacao e para controla-la,
pelo menos em parte, isto é, ter o poder e o direito de determinar, com outros atores
da educagdo, seus contetidos e formas. (TARDIF, 2014, p. 240)

N&o propomos a reducdo do problema da formacéo de professores para a
educacdo basica no ambito da universidade e mais especificamente, nos professores
universitarios. Assim como Candau (2014), acreditamos em uma perspectiva
multidimensional dessa formacdo, ou seja, que engloba a dimensdo humana, a
dimensdo técnica e a dimensdo politico-social. Mas, é exatamente por acreditar
nesse aspecto multidimensional da formacéo e da educagdo que propomos um novo
perfil dos profissionais da universidade nas licenciaturas. E um passo para construir
se ndo um novo rumo, um caminho diferente do qual nos encontramos ha décadas.
Todos os professores universitarios dos Institutos Basicos e dos cursos de Educacgédo
sdo responsaveis pela formacdo do licenciando, somente assim é possivel romper
com a formagéo dos professores de forma fragmentada em curso que “se estrutura
e se baseia no “que ensinar” (disciplinas de contetdo) e no “como ensinar”
(disciplinas pedagdgicas), reforcando a ideia do professor como transmissor”
(DINIZ-PEREIRA, 2000, p. 134).

A identificacdo de finalidades e metas na formacao inicial dos professores é
primordial. Compreender o tipo de professor que se estd formando e para qual
contexto contribuira é de fundamental importancia. A formagéo, segundo Imbernén
(2011), n&o pode ser mais vista como o dominio apenas das disciplinas cientificas
ou académicas, mas como um momento que leva em consideragdo o sistema

relacional, a experiéncia pessoal e profissional, as motivagdes, 0 meio de trabalho.
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As diversas reformas politicas parecem contribuir para uma renovacgao de
pensamentos, mentalidades, préticas e atitudes dentro dos cursos da universidade.
Trazem momentos de reflexdo, embora ndo sejam o fator decisorio para as reais
transformacdes. Areas de ensino que anteriormente inexistiam como campo de
atuacdo surgem para trazer novas ideias e concepgdes sobre ensino e educagéo. Para
além de inovar, a mudanca na universidade deve comecar pela formagdo dos
formadores. Os “conceitos arraigados e habitos perpetuados” (GATTI, 2013;2014)
s0 serdo modificados com uma nova forma de compreender a licenciatura e isso
depende também do olhar com o qual o professor universitario se compreende como
sujeito fortemente responsavel pela formacao do professor para a educacdo bésica.
E essa percepcdo esta relacionada as vivéncias e ao conhecimento desenvolvido por
esses formadores. Para além de uma mudanca politica educacional nacional,

pensamos em uma urgente transformacéo na politica institucional.

No foco das licenciaturas, esse enfrentamento ndo poderé ser feito apenas em nivel
de decretos e normas, 0 que também é importante, mas é processo que deve ser
feito também no cotidiano da vida universitaria. Para isso, é necessario poder
superar conceitos arraigados e habitos perpetuados secularmente e ter condices de
inovar. Aqui, a criatividade das instituicbes, dos gestores e professores do ensino
superior esta sendo desafiada. O desafio ndo é pequeno quando se tem tanto uma
cultura académica acomodada e num jogo de pequenos poderes, como interesses
de mercado de grandes corporagfes. (GATTI, 2013-2014, p. 36)

Nesse sentido, todos os professores das licenciaturas sao responsaveis pela
formacdo docente. Segundo Formosinho (2009), parte da formacdo préatica do
futuro professor ocorreu fora da instituicdo de ensino superior por meio da
aprendizagem experiencial na educacdo basica, outra parte ocorrera através do ja
mencionado curriculo de processos, além da pratica intencional. As praticas
curriculares (pragmaticas, de ensino e de avaliacdo) e as praticas organizadoras do
ensino (tempo, espago e modo escolar) que compdem o curriculo dos processos sao
captadas pelos licenciados por intermédio dos professores formadores dai, portanto,
a importancia de todos os professores na formacéao do futuro docente:

Tal especificidade na formag&o dos professores torna inevitavel que as préaticas de

ensino dos formadores sejam importantes modelos de aprendizagem da formagdo.

E por isso que as préaticas docentes dos formadores devem ser assumidas de forma

explicita, a par da organizacao do ensino e da chamada Prética Pedagdgica, como

dimens@es institucionais e curriculares da formacdo pratica dos futuros
professores. (FORMOSINHO, 2009, p. 127, grifo do autor)
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Os professores universitarios dos contetdos especificos, na nossa pesquisa,
historiadores, ndo podem se isentar da responsabilidade como também formadores
de professores. A ideia de ser professor da educagdo basica ndo deve trazer um
menor status para a profissdo de historiador, pois € apenas um dos campos, e Como
foi refletido em outro momento, o principal de atuagdo desse profissional. Mattos
(2007) afirma que escritores e professores contam uma historia, cada um a sua
maneira, mas ambos sdo autores e ambos fazem historia. Texto (ndo apenas no
sentido escrito) e Aula sdo modos diversos de contar historia.

De modo categodrico, afirmamos ainda uma vez que, por meio de uma aula, também
se conta uma historia; que, ao se contar uma historia por meio de aula, também se
faz histéria; e que somente ao se fazer historia por meio de uma aula nos tornamos
professores de historia. Por lermos de um modo singular uma proposicéo, podemos
afirmar que também somos autores. Mas o fazemos ndo para afirmar uma
semelhanga, e sim para sublinhar a diferenca que nos identifica. (MATTOS, 2007,
p. 11)

Nesse sentido, professores de histdria ndo se tornam “menos” historiadores
por atuarem na sala de aula, principalmente da educacéo basica. Ao produzir uma
aula o professor produz um texto, nas palavras de Mattos (2007) “Aula como texto”,
recusando a premissa de que quem ensina histéria conta uma historia, mas nao faz
historia. As diferentes formas de agdo e atuacdo, escrita ou oralizada, é que nos
identifica como profissionais e ndo nos inferioriza.

Diante do exposto é possivel concluir que ndo ha o que temer uma suposta
inferiorizacdo da profissdo ao reconhecer as diversas faces que possui e mais uma
vez, que nos identifica. Ainda sdo poucos os historiadores e aqui, nesse caso
especifico, referimo-nos aos escritores da historia, que escrevem sobre a questdes
da educacdo (ensino, aprendizagem, avaliacdo, curriculo, entre outros) e também
sdo poucos os que utilizam como referencial os tedricos da Educagdo. A lacuna

acaba sendo preenchida por profissionais de outras areas.

Eles véo fazer que pratica? Eles ndo vao refletir essa pratica? Eles ndo vao refletir
essa pratica, eles ndo vao dialogar com quem esta refletindo sobre formacao
docente, eles tém que ter isso e essa... esse questionamento meu me levou pela
minha experiéncia buscar historiadores na década de 80 que discutissem isso, eu
sempre conto pros meus alunos essa historia porque assim, eu contava nos dedos
sO das maos e sobravam muitos dedos porque quem na &rea de historia discutia
formacdo docente, quem discutia ensino de histéria, ndo tinha. Vocé tinha no
campo da educacéo. (P8HISTM)
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Uma conscientizagdo de todos os professores universitarios responsaveis
pela formacdo inicial docente e sobre o papel fundamental na formacdo do futuro
profissional ¢ fundamental. Todos estdo envolvidos na tarefa da formacdo do
magistério assim como do pesquisador.

- (...)Entdo, pra mim, isso é uma premissa fundamental assim, eu acho que todos

os professores teriam que estar envolvidos com a pratica e ndo s6 o ndcleo de

ensino de historia.

- Hum rum.

- Porgue pra mim, o ensino de historia ndo ¢é o fim, ensino € meio né. Entao, todas

as disciplinas que pensam contetdo, formacdo metodoldgica, tinham que ter
pratica. (P6HISTM)

E que tenha... E principalmente, que formar professores da escola basica, ndo é
formar pequenos historiadores, a gente sempre fala nisso, parece chave comum,
mas, gente, é a grande questdo que se coloca até hoje. (P8HISTM)

Dessa forma, “A proposta, que aqui lancamos, é que a Universidade como
um todo organico se dedique a tarefa de repensar o professor que forma. Ao
enfrentar este desafio estard a Universidade, ela mesma, se formando” (MENEZES,
1987, p. 123). Assim, ndo parece excessivo reafirmar o importante papel da
universidade na formacéo docente, a partir da corresponsabilidade das faculdades
de Educacéo e dos Institutos Basicos nos cursos de licenciatura juntamente com a

escola e os professores da educacdo bésica.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA
CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA
FACULDADE DE FORMACAO DE PROFESSORES
(CAMPUS SAO GONCALO)

» Sobre o Professor(a)

Qual a sua formacdo? (graduacao, especializacdo, mestrado, doutorado/
areas das titulacoes).

Qual a sua experiéncia

v" de trabalho em geral?
v como docente (educacdo basica e universidade)?

v de pesquisa?

» Sobre o Curso de Licenciatura em Historia

Departamento de Ciéncias Humanas (Histéria)

Na sua concepc¢do, como deve ser a formacdo de professores para a
Educacdo Baésica?

Como vocé Vé a inter-relacdo entre as disciplinas de formacédo especificas
(contetdos da area disciplinar) e a formacdo pedagogica (conteudos para a
docéncia) no curriculo?

Aqui na Faculdade de Formacéo de Professores se faz pesquisa em ensino
de Historia? Que projetos existem? Em que linhas de estudo essas pesquisas
se desenvolvem?

Como vocé percebe o envolvimento dos professores do Departamento de
Histdria com relagdo a pesquisa em tematicas voltadas para a Educacao?
Vocé teria alguma sugestdo para contribuir com a melhoria do Curso de

Licenciatura em Historia na FFP?

Departamento de Educacéo

Na sua concepgdo, como deve ser a formacdo de professores para a

Educacdo Baésica?
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ii. Como vocé percebe a inter-relagdo entre as disciplinas de formagéo
especificas (contetdos da area disciplinar) e a formacdo pedagdgica
(conteddos para a docéncia) no curriculo?

iii.  Vocé teria alguma sugestdo para contribuir com a melhoria do Curso de

Licenciatura em Historia aqui na FFP?

» Sobre a Pratica Pedagogica

Departamento de Ciéncias Humanas (Historia) e Departamento de Educagéo

i.  Vocé poderia falar um pouco sobre o planejamento das suas aulas?
ii. Quall/is estratégias (metodologia/s) vocé utiliza em sala de aula,
frequentemente, para ministrar o contettdo?
iii.  De forma geral, o que vocé pensa sobre a utilizacdo de estratégias para
aproximar o contetdo da academia com o contedo que vai ser ensinado na

escola?
> Sobre a Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Departamento de Ciéncias Humanas (Historia) e Departamento de Educacéo

i.  Vocé considera que a Licenciatura prepara integralmente professores para a
escola basica? Como vocé vé a formacdo de professores na universidade?

ii. Ha uma tentativa de valorizacdo da tematica sobre a formacdo de
professores na instituicdo (repensar curriculo, modelo formativo, perfil dos
alunos, ensino,...)? VVocé pode exemplificar?

iii.  Ha incentivos para a participacdo em eventos voltados para 0 ensino e a
educacdo e/ou para a formagao de grupos de pesquisa nessa area? VVocé pode
dar algum exemplo?

iv.  Como voceé vé a relacdo entre a Faculdade de Formacao de Professores do
campus de S&o Gongalo e o Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas do
campus Maracand? (Ha uma busca por debates, eventos ou encontros entre
0s cursos de Historia desses diferentes campi?).

v. Vocé teria alguma sugestdo especifica para formar vinculo entre a
Faculdade de Formagéo de Professores de Sdo Gongalo e o Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas do campus do Maracana?


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612218/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612218/CA

Vi.

Vil.

\

>

153

ROTEIRO DE ENTREVISTA
CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA
INSTITUTO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
(CAMPUS MARACANA)

Sobre o Professor(a)

Qual a sua formacgdo? (graduacgéo, especializacdo, mestrado, doutorado/
areas das titulacoes).

Qual a sua experiéncia

de trabalho em geral?

como docente (educacdo basica e universidade)?

de pesquisa?

Sobre o Curso de Licenciatura em Historia

Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (Histéria)

De forma geral, vocé poderia falar um pouco sobre o curso de Bacharelado
em Histdria aqui do IFCH? E o de Licenciatura? Como vocé percebe a
relacdo entre eles?

Como vocé percebe o envolvimento por parte dos professores, no tocante
ao Curso de Licenciatura em Histdria?

Desde que iniciou a trabalhar nessa instituicdo, vocé lecionou alguma
disciplina especifica do Curso de Licenciatura? Qual (ais)?

Na sua concepc¢do, como deve ser a formacdo de professores para a
Educagdo Baésica?

Como voceé vé a inter-relacéo entre as disciplinas de formacéo especificas
(conteddos da area disciplinar) e a formacdo pedagogica (contetdos para a
docéncia) no curriculo?

Aqui no Departamento de Histéria do Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas se faz pesquisa em Ensino de Historia? Que projetos existem? Em
que linhas de estudo essas pesquisas se desenvolvem?

Vocé teria alguma sugestdo para contribuir com a melhoria do Curso de em
Historia no IFCH?
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Faculdade de Educacgédo (Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino —
DAE)

i.  Como vocé pensa que deve ser a formacao de professores para a Educagéo
Basica?

ii.  Como vocé vé a articulacdo entre as disciplinas de formacédo especificas
(conteudos da area disciplinar) e a formacao pedagdgica (contetdos para a
docéncia)?

iii.  Vocé teria alguma sugestdo para contribuir com o Curso de Licenciatura em

Histdria aqui no IFCH?

» Sobre a Préatica Pedagdgica

Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (Historia) e Faculdade de

Educacao (Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino - DAE)

i.  Vocé pode falar um pouco sobre o planejamento das suas aulas?
ii.  Quallis estratégias (metodologia/s) vocé utiliza em sala de aula,
frequentemente, para ministrar o contettdo?
iii. De forma geral, o que vocé pensa sobre a utilizacdo de estratégias para
aproximar o contetdo da academia com o conteldo que vai ser ensinado na

escola?
> Sobre a Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (Histéria) e Faculdade de

Educacéo (Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino - DAE)

i.  Vocé considera que a Licenciatura prepara integralmente professores para a
escola basica? Como vocé vé a formacdo de professores na universidade?
ii. H& uma tentativa de valorizacdo da tematica sobre a formacdo de
professores na instituicdo (repensar curriculo, modelo formativo, perfil dos
alunos, ensino,...)? VVocé pode exemplificar?
iii.  Ha incentivos para a participacdo em eventos voltados para o ensino e a
educacdo e/ou para a formagao de grupos de pesquisa nessa area? VVocé pode

dar algum exemplo?
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Como vocé vé a relagdo entre a Faculdade de Formacgéao de Professores do
campus de S&o Gongalo e o Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas do
campus Maracand? (Ha uma busca por debates, eventos ou encontros entre
0s cursos de Historia desses diferentes campi?).

Vocé teria alguma sugestdo especifica para formar vinculo entre a
Faculdade de Formacdo de Professores de Sdo Gongalo e o Instituto de

Filosofia e Ciéncias Humanas do campus do Maracand?
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