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RESUMO

“FORMACAO DO PROFESSOR E O ENSINO DE HISTORIA: Espacos e Dimensoes
de Préticas Educativas” tem como objetivo central acompanhar a trajetoria formativa
do profissional do ensino de Historia.

Entendendo que a formacdo do profissional ocorre em diversos espagos e
dimensdes da vida do sujeito em questdo, a pesquisa buscou acompanhar esses
diferentes aspectos. Dessa forma, debrugcou um olhar sobre cursos universitarios de
Historia (FAFICH/UFMG; PUC Minas; UNICENTRO Newton Paiva e UNI-BH) e
alguns espacos de formagdo continuada tais como cursos de pds-graduagdo em
Educacédo (especializagdo, mestrado, doutorado) e atividades oferecidas pelos
Centros de Formacao das Secretarias Municipal e Estadual de Educacao (CAPE e
CERP, respectivamente). Além de levantamento bibliografico e documentacgéo
institucional (historico, projetos curriculares; publicagdes; regime de trabalho e
titulacdo do corpo docente; programacgdes; sistema de avaliagdo) foram fontes as
entrevistas com coordenadores, professores e ex-alunos dos cursos, assim como a
analise de questionarios aplicados a alunos no inicio e término dos cursos de
Historia.

O recorte espacial para tal pesquisa foi a cidade de Belo Horizonte e o recorte
temporal privilegiado o periodo compreendido desde os anos 80 do século passado

até os dias de hoje.
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ABSTRACT

The main purpose of Teacher’s education and the teaching of history: spaces and
dimensions of educational practices is to investigate the educational experience of

student teachers of history.

Assuming that professional education accurs in many diferent spaces and dimensions
of a person’s life, this research attempted to understand these different aspects.
Thus, it focused on graduation courses of history (FAFICH/UFMG; PUC Minas;
UNICENTRO Newton Paiva e UNI-BH) and some spaces of continuing professional
education such as post-graduation courses in education (specialization, master’s
degree and doctor's degree) and activities offered by Professional Development
Centers of local and state Departments of Education (CAPE and CERP, respectively).
Besides bibliographical and institutional documentation survey (historical, curricular
projects, publications, work regulation, teachers’ titles, programs, evaluation system),
interviews with coordinators, professors and former pupils have been used as
sources of data, as well as analysis of questionnaires applied to students who are

beginning and ending their history courses.

This research took place in Belo Horizonte and the period of time considered extends

from the 80’s up to the present.
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Nota de Apresentagdo

No inicio da década de 80, tive o privilégio de participar de um grupo de estudos
coordenado por Paulo Freire. Ele havia acabado de chegar de seu exilio e retomava
suas atividades docentes na PUC/SP. Um pequeno e diversificado grupo - alunos de
graduagao, mestrado, doutorado, da propria PUC ou de fora (como no meu caso) —
reunia-se mensalmente, as 18:00 hs., numa sala da universidade, sob a regéncia
dele, para refletir sobre a educacdo em nosso pais. Paulo Freire indicou como
material norteador para essas reflexdes e discussdes o prefacio e o posfacio do livro

A questao politica da educagdo popular, organizado por Carlos Rodrigues Brand&o.

Ciente das mudancgas ocorridas ao longo desses vinte anos, arrisco-me mesmo
assim a expressar, sendo o contexto, pelo menos o espirito que me faz posicionar-
me frente a educacao de forma geral, em relagcdo a minha profisséo de professora e,
em especial, meu olhar para as diversas dimensbdes da formacao do professor,
objeto central dessa pesquisa. Dessa forma, pego/dou a palavra ao Cigo,

reproduzindo a seguir o prefacio e posfacio citados:

' BRANDAO, Carlos Rodrigues (org.). A questdo politica da educagdo popular. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1982.



... Agora, o senhor chega e pergunta: "Cigo, o que que € educagdo?” Td
certo. Td bom. O que que eu penso, eu digo. Entdo veja, o senhor fala:
"Educagdo”; dai eu falo: "educagdo”. A palavra € a mesma, ndo €2 A
prondncia, eu quero dizer. E uma s6: "Educacéo” Mas entéo eu pergunto
pro senhor: E a mesma coisa? E do mesmo que a gente fala quando diz
essa palavra?” Ai eu digo: "Ndo”. Eu digo pro senhor desse jeito: "Néo ,
ndo €. Eu penso que nao.

Educagdo... quando o senhor chega e diz "educagdo”, vem do seu mundo,
0 mesmo, um outro. Quando eu sou quem fala vem dum outro lugar, de um
outro mundo. Vem dum fundo de oco que € o lugar da vida dum pobre,
como tem gente que diz. Comparagdo, no seu essa palavra vem junto com
qué? Com escola, ndo vem? Com aquele professor fino, de roupa boa,
estudado, livro novo, bom, caderno, caneta, tudo muito separado, cada
coisa do seu jeito, como deve ser. Um estudo que cresce e que vai muito
longe de um saberzinho sd de alfabeto, uma conta aqui e outra ali. Do
seu mundo vem um estudo de escola gue muda gente em doutor. E fato?
Penso que €, mas eu penso de longe, porque eu nunca vi isso por agu,

Entdo, quando o senhor vem e fala a prondncia ‘educagdo”, na sua
educagdo tem disso. Quando o senhor fala a palavra conforme eu sei
pronunciar também, ela vem misturada no pensamento com isso tudo,
recursos que no seu mundo tem. Uma coisa assim como aquilo que a gente
conversava outro dia, lembra? Dos evangelhos: "Semente que caiu na
terra boa e deu fruto bom”. (..)

Quando eu falo o pensamento vem dum outro mundo. Um que pode até
ser vizinho do seu, vizinho assim, de confrontante, mas ndo € o mesmo. A
escolinha cai-ndo-cai ali num canto da roga, a professorinha dali mesmo,
o0s recursos tudo como € o resto da regra de pobre. Estudo? Um ano,
dois nem trés. Comigo ndo foi nem trés. Entdo eu digo "educacdo” e
penso "enxada”, o que foi pra mim.

Porque € assim desse jeito que eu queria explicar pro senhor. Tem uma
educagdo que vira o destino do homem, ndo vira? Ele entra ali com um
destino e sai com outro. Quem fez? Estudo, foi estudo regular: um
saber completo. Ele entra dum tamanho e sai do outro. Parece que essa
educagdo que foi a sua tem uma forga que td nela e ndo td. Como € que
um menino como eu fui mudd num doutor, num professor, num suyjeito de
muita valia?
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Agora, se eu quero lembrar da minha: "enxada”. Se eu quero lembrar:
"trabalho”. E eu hoje sd dou conta de um lembrarzinho: a escolinha, um
ano, dois, um caderninho, um livro, cartitha? Eu nem sei, eu ndo lembro.
Aguilo de um bé-a-bd, de uma alfabetozinho. Deu pra aprender? Ndo
deu. Deu pra saber escrever um nome, pra ler uma letrinha, outra. For
s0. O senhor sabe? Muito companheiro meu na roga, na cidade mesmo,
ndo teve nem isso. A gente vé velho ai pra esses fundos que ndo sabe
separar um A dum B. Gente que pega dum ldpis e desenha o nome dele Id
naquela dificuldade, naquele sofrimento. Mdo que foi feita pro cabo da
enxada acha a caneta muito pesada e quem ndo teve prazo dum
estudozinho regular quando era menino, de velho € que ndo aprende mais,
aprende? Pra qué? Porque eu vou dizer uma coisa pro senhor: pra quem é
como esse povo de roga o estudo de escola € de pouca valia, porgue o
estudo € pouco e ndo serve pra fazer da gente um melhor. Serve so pra
gente seguir sendo como era, com um pouquinho de leitura. (...)

O senhor faz pergunta com um jeito de guem sabe jd a resposta. Mas
eu explico assim. A educagdo que chega pro senhor € a sua, da sua gente,
€ pros usos do seu mundo. Agora, a minha educagdo € a sua. Ela tem o
saber de sua gente e ela serve pra que mundo? Néo é assim mesmo? A
professora da escola dos seus meninos pode até ser uma vizinha sua,
uma parente, até uma irmd, ndo pode? Agora, e a dos meus meninos?
Porque mesmo nessas escolinhas de roga, de beira de caminho, conforme
€ a deles, mesmo quando a professorinha € uma gente daqui, o saber
dela, o saberzinho dos meninos, ndo €. Os livros, eu digo, as idéias que
tem ali. Menino aqui aprende na ilusdo dos pais, aguele ilusdo de mudar
com estudo, um dia. Mas acaba saindo como eu, como tantos, com umas
continhas, uma leitura. Isso ninguém ndo vai dizer que ndo € bom, var?
Mas pra nds € uma coisa que ajuda e ndo desenvolve.

Entdo, "educacéo” E por isso que eu lhe digo que a sua € a sua e a minha
€ a sua. 50 que a sua lhe fez. E a minha? Que a gente aprende mesmo,
pros usos da roga, € na roga. E ali mesmo: um filho com o pai, uma filha
com a mae, com uma avo. Os meninos vendo os mais velhos trabalhando.

Inda ontem o senhor me perguntava da Folia de Santos Reis gue a
gente vimos em Caldas: "Cigo, como € que um menino aprende o cantorio?
As respostas?” Pois o senhor mesmo viu o costume. Eu precisei |he
ensinar? Menino tdo ali, vai vendo um, outro, acompanha o pai, um tio.
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Olha, aprende. Tem inclinagdo prum cantorio? Prum instrumento? Canta,
td aprendendo, pega, toca, td aprendendo. Toca uma caixa (tambor da
Folia de Reis), td aprendendo a caixa’ faz um tipe (tjpo de voz do
cantorio), td aprendendo cantar. Vai assim, no ato, no seguir do
acontecido.

Agora, nisso tudo tem uma educagdo dentro, ndo tem? Pode ndo ter um
estudo. Um tipo dum estudo pode ser que ndo tenha. Mas se ele ndo
sabia e ficou sabendo € porque no acontecido tinha uma ligdo escondida.
Néo € uma escola; ndo tem um professor assim na frente, com o nome
"professor”. Ndo tem... Vocé vai juntando, vai juntando e no fim dd o
saber do roceiro, que € um tudo que a gente precisa pra viver a vida
conforme Deus € servido.

Quem que vai chamar isso ai de uma educagcdo? Um tipo dum ensino
esparramado, coisa de sertdo. Mas tem, ndo tem? Nao sei. Podia ser que
tivesse mais, por exemplo, na hora que um mais velho chama um menino,
um filho. Chama num canto, fala, dd um conselho, fala sério um assunto:
assim, assim. Ai pode. Ele € um pai, um padrinho, um mais velho. Na hora
ele representa como de um professor, até como um padre. Tem um saber
que € falado ali naguela hora. Ndo tem um estudo, mas tem um saber. O
menino baixa a cabega, dai ele escuta; aprendeu, as vezes ndo esquece
mais nunca.

Entdo vem um e perqunta assim: "O Cigo, o Anténio Cigo, seus meninos
tdo recebendo educacdo?” Que seja um padre, que seja o senhor. Eu
respondo: "Homem, uma eles tdo. Em casa eles tdo, que a gente nunca
deixa de educar um filho conforme os costumes. Mas educagdo de
estudo, fora os dois menorzinhos, eles tdo também, que eles tdo na
escola”. Entdo quer dizer que € assim: tem uma educagdo - que eu hem
sel como € mesmo o nome que ela tem - que existe dentro do mundo da
roga, entre nds. Agora, tem uma - essa € que se chama mesmo
‘educagdo’- que tem na escola. Essa que eu digo que € sua. Ea educagdo
que eu digo: "de estudo”, de escola’ professora, professorinha, coisa e
tal. Dagui, mas de /d.

A gente manda os meninos pra escola. Quem € gue ndo manda? So
mesmo um sujeito muito atrasado. Um que muda dagui pra Id a toda hora.
Um outro que mora ai, pros fundos de um sertdo, longe de tudo. A gente
manda, todo mundo por agui manda menino pro estudo. E longe, o senhor
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viu, mas manda. Podiam td na roga com o pai, mas tdo na escola. Mas
quem € pobre e vive nessa descren¢a de trabalhar dum tanto, a gente
cré e descré. Menino desses pode crescer ai sem um estudozinho que
sefa, da escola? Nédo pode. Eu digo pro senhor, ndo pode. O meu
saberzinho que jd € muito pouco, veio de aprender com os antigos, mais
que da escola,; veio a poder de assunto, mais do que de estudo regular.
Finado meu pai jd dizia assim. Mas pra esses meninos, quem sabe o que
espera? Vai ter vida na roga pra eles todo o tempo? Td parecendo que
ndo. E, me diga, guem € gquem na cidade sem um saberzinho de estudo?
Se bem gue a gente fica pensando: "O que € gue a escola ensina, meu
Deus?”. Sabe? Tem vez que eu penso que pros pobres a escola ensina o
mundo como ele néo é. (...)

Agora, o senhor chega e diz: "Cigo, e uma educagdo dum outro jeito?
Um saber pro povo do mundo como ele €?” Esse eu queria ver explicado.
O senhor fala: "Eu 16 falando duma educagdo pro povo mesmo, um tipo
duma educagdo dele, assim, assim.”. Essa eu queria saber como €. Tem?
Ai o senhor diz que isso bem podia ser feito; tudo junto: gente daqui, de
ld, professor, pedo, tudo. Dai eu pergunto: 'Pode? Pode ser dum jeito
assim? Pra qué? Pra guem? (...)

Anténio Cicero de Sousa.
Lavrador de sitio na estrada entre Andradas e Caldas, no sul de Minas Geraris.
Também dito Anténio Cigo, Tonho Cigo e, ainda, Cigo.
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... Se um tipo desse duma educagdo assim pudesse ter aqui, como a gente
estamos conversando, com adultos, os velhos, até mulheres, conforme
foi dito, assim num acordo, num outro tipo de unido, com o povo todo dai
desses cantos sentindo deles, coisa deles, como uma coisa que € nossa
também, que entdo juntasse idéia de todos, professor, nos, num assunto
assim, assim, entdo o senhor havia de ver que o povo daqui tem mais de
muita coisa do gue a gente pensa.

Mas € gue dessa maneira que o senhor fala é dificil de compreender.
Néo que € dificil, veja, a gente até imagina. Se eu contar prum cumpadre
meu: "olha, podia ser assim, podia ser de um jeito assim”, ele imagina. Um
outro, um vizinho, um companheiro, sabe como €? Porque Id na cidade
gente dd conta de uns estudos assim, de alfabeto pra gente gradda, pra
velho até. Se conta, mas parece que ndo funcionou néo.

Agora, o senhor chega e diz que até podia ser diferente, ndo é assim?
Que ndo € sd pra ensinar aquele ensininho apressado, pra ver se velho
aprende o gque menino ndo aprendeu. Entdo que podia ser um tipo duma
educagdo até fora da escola, sala. Que fosse assim dum jeito misturado
com o-de-todo-dia da vida da gente daqui. Que podia ser um modo
desses de juntar saber com saber e clarear os assuntos que a gente
sente, mas néo sabe. Isso? (..)

Quer dizer, eu entendo assim: fazer dum jeito que ajuda o pedo pensar
como anda a vida por aqui, porque que € assim, assim. Dum jeito gue o
povo se une numa espécie de mutirdo - o senhor sabe como €? - pra um
outro uso. Pra lutar pelo direito deles - trabalhador. Digo, de um tijpo de
reunir, pensar juntos, defender o que € seu, pelo que devia ser. Exemplo
assim, como a gente falava, de comegar pelas coisas que o povo jd sabe,
Jd faz de seu: as idéias, os assuntos.

Eu entendo pouco de tudo isso, ndo aprendi, mas ponho fé e vou lhe
dizer mars, professor - como € que eu devo chamar o senhor? - eu penso
que muita gente vinha ajudar, desde que a gente tivesse como acreditar
que era uma coisa que tivesse valia mesmo. Uma que a gente junto
pudesse fazer e tirar todo o proveito. Pra toda gente saber de novo o
que jd sabe, mas pensa que ndo. Parece que nisso tem se segredo que a
escola ndo conhece.

Como o senhor mesmo disse o nome: ‘educa¢do popular”, quer dizer,
aum jeito que pudesse juntar o saberzinho da gente, que € pouco, mas
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ndo €, eu lhe garanto, e ensinar o nome das coisas que € preciso
pronunciar pra mudar os poderes. Entdo era bom. Entdo era. O povo
vinha. Vinha mesmo e havia de aprender. E esse, guem sabe? E o saber
que td faltando pro povo saber?

Também Anténio Cicero de Sousa, no final da mesma entrevista, que
comegou com a pergunta: "Cigo, como € que o povo daqui aprende?”

Cico se pergunta se é possivel articular a vivéncia com o aprendizado, “se fosse
assim dum jeito misturado com o-de-todo-dia da vida da gente daqui. Que podia ser
um modo desses de juntar saber com saber e clarear 0s assuntos que a gente sente,

mas néo sabe.

Essa perspectiva, em que a experiéncia concreta dos sujeitos da educacgao
fundamenta a compreensao sobre a vida e, entdo, é tomada como base do processo
de aprendizado do ser humano, de se incorporar a humanidade, tem sido
pressuposto em meus estudos sobre a formagao do professor. A formagdo do
professor ndo seria algo que ocorre externamente a sua percepgao. Pelo contrario, o
professor é fruto de um posicionamento e de uma reflexdo — nem sempre consciente
— que o sujeito-professor faz ao longo de seu julgamento a respeito de sua proépria
trajetoria profissional. Em outras palavras, ndao ha como garantir que situagbes
institucionais de formagdo (cursos programados, seminarios) conquistem os
resultados praticos previamente concebidos. Assim como se dissemina nas reformas
educacionais que o curriculo prescritivo desconsidera a cultura original do educando
e suas buscas pessoais, 0 mesmo ocorre na formagao do professor. Em sintese, a

tese que permeia esta pesquisa € que a formagao € uma experiéncia refletida.

O tema central desta tese, a formacdo do professor, vem sendo objeto de reflexdo
pessoal desde minha graduacdo, ao longo do curso de historia, na UNESP/Assis
(1980/1984). Assim, coerente com meu entendimento da formagado enquanto
experiéncia refletida, esta tese foi-se esbogando ao longo de minha trajetéria

profissional. Enquanto cursava a disciplina "Pratica de Ensino de Histéria", o discurso
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académico, marcado pelas duras criticas a performance do professor de ensino
fundamental, parecia incoerente com a realidade que presenciava através do estagio
que compunha o programa dessa disciplina. No estagio, paradoxalmente, o professor
que lecionava havia sido aluno de graduacéo do curso de Historia da UNESP. Algo
de estranho parecia ocorrer entre a academia e a pratica docente no ensino
fundamental. As criticas disseminadas ao longo do curso de graduagao
sedimentavam uma certa cumplicidade académica, que nao transformava a realidade
de sala de aula, como se o mesmo aluno, que em seguida tornava-se professor de
ensino fundamental, correspondesse a papéis muito distantes entre si. O mais
intrigante é que a universidade recusava a "paternidade" das praticas de ensino que
ela, afinal, havia procurado forjar. A critica reforcava a nogcédo de que a pratica
docente, na universidade, constituia-se num Jlocus superior da carreira, porque € 0
espaco consagrado como o da produgcdo do conhecimento. Assim, o conhecimento
construido em sala de aula do ensino fundamental era desconsiderado, dado que era

concebido como espaco da mera reproducao.

Em Sao Paulo, quando cursei meu mestrado no Programa de Histéria da Pontificia
Universidade Catodlica, desenvolvi este mote como tema de pesquisa. Em minha
dissertagdo®, procurei acompanhar as percepcdes dos professores da Rede
Estadual de Ensino de S&o Paulo a respeito do seu trabalho, seu papel, sua
formacdo académica, seus alunos, os 6rgdos governamentais, € mesmo suas

concepgdes sobre a Historia e a produgao do conhecimento.

A andlise de relatérios desses professores que tinham sido enviados a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, 6rgao técnico da Secretaria de
Educacéo do Estado de Sao Paulo, acerca da discussao da Proposta Curricular para
o Ensino de Historia, ocorrida no ano de 1987, possibilitou um olhar privilegiado
sobre a questdo, ja que o discurso do professor sobre sua pratica e sua trajetoria

profissional articulava, por vezes, sua formagado académica a pratica de ensino, ou

? Da intengdo ao gesto - Quem é quem no ensino de Histéria em Sdo Paulo. Sdo Paulo: Pontificia
Universidade Catdlica, 1992. (dissertagdo de mestrado)
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seja, construia um elo entre o discurso académico e sua realizagao pratica, enquanto

docente.

Essa discussao foi 0 momento culminante da expressao publica das concepgdes dos
professores de Histéria, seja dos 1° e 2° como do 3° graus, assim como dos mais
diversos setores da sociedade, por intermédio da imprensa e de acirrados debates,

de questionamentos e reflexdes sobre o ensino de Historia.

Acompanhar o debate publico que se seguiu a reforma educacional promovida pelo
governo estadual paulista revelou diferengcas, divergéncias e até mesmo
confrontagbes entre esses agentes, sinalizando, ainda, uma intima e conflituosa

relacdo entre os trés niveis de ensino de Historia.

A relacdo da formacdo do professor, especialmente no ensino superior, e a sua
pratica pedagdgica foi-se firmando como uma questado instigante, que tinha como
uma de suas facetas a solidao do professor de ensino fundamental e, de outra, um
ideario educacional que segmentava os niveis de ensino, fragmentando a propria
identidade do professor de historia. Como se o professor universitario trabalhasse
com a construcdo do olhar historiografico, enquanto o professor de ensino
fundamental fosse um técnico de repasse de informagdes, ndo sendo capaz de

desenvolver habilidades e capacidades de pesquisa e percepg¢ao historiografica.

Assim, um percurso de pesquisa a ser desenvolvido seria entender quais sdo as
dimensdes que formam o professor. Num primeiro momento, a formacgao universitaria
perpetua um discurso ideoldgico que cristaliza exceléncias, lugares e saberes
definidos e qualificados socialmente. Mas me parece necessario ampliar o olhar para
além dos muros universitarios. Um processo de reformulagdo curricular, um
concurso, um curso sao alguns momentos ou mesmo dimensdes que formam um

professor.
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Em 1993, em Belo Horizonte, ministrei um curso para professores de Historia no
CAPE - Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo da Secretaria
Municipal de Educacgédo - e coordenei o Projeto de Ag¢do Educativa do Museu
Historico Abilio Barreto. Nos dois casos, o objetivo era a formagéo do professor, ja
que, no Museu, organizam-se visitagdes de professores que pudessem langar mao

dos recursos e informagdes existentes na sua programacéao de ensino.

Dessa forma, minha trajetoria profissional consolidava paulatinamente a percepgéo
de que a formacao do professor ocorria em muitos momentos nao valorizados como
espacos de construgdo de um saber profissional. O desprezo académico sobre as
experiéncias familiares, a subjetividade do professor, as experiéncias que ele vai
acumulando ao longo de sua vida, a reafirmagao de tradigcbes no seu cotidiano e a
participagdo em rituais e vivéncias culturais reduzia o escopo de interpretagdo do
processo pelo qual seu ex-aluno torna-se um professor. Assim, a universidade
parece nao conseguir se apropriar do elo articulador da sala de aula do ensino
fundamental com a sala de aula da academia. O discurso do ensino universitario fala

de um professor de ensino fundamental abstrato, idealizado e a-histdrico.

Mais tarde, ao tomar contato com os estudos e pesquisas desenvolvidas pelo
professor Antonio Novoa, da Universidade de Lisboa, minha percepcédo sobre o
processo de formagao dos professores como multifacetado, processual e cotidiano,

ganhou maior suporte tedrico.

Em 1994, apds concurso publico, assumi aulas na Escola Municipal Marlene
Rancante, em Belo Horizonte. O meu olhar de pesquisadora sobre o tema da
formagdo ganhava as cores da pratica do historiador em sala de aula do ensino
fundamental. Trabalhei com 52 séries e participava, além do encontro semanal dos
professores da area de Histéria, de reunides entre os professores das varias areas
do conhecimento que atuavam nas 52 séries. De forma bastante incipiente, esse
grupo procurava delinear, pela primeira vez, os objetivos do trabalho com alunos

dessa faixa de idade e as possibilidades de projetos a serem desenvolvidos. Era uma



21

grande novidade, mesmo para professores ndo tdo novos assim, saber ou conhecer
0 que um outro professor fazia ou propunha para os seus alunos - 0s mesmos
alunos. A perspectiva interdisciplinar, tdo propalada nas reformas educacionais
daquela década, atingia o ambiente escolar. Os encontros coletivos eram claramente
espacos formadores por permitirem a explicitacdo das diferentes logicas e visdes de
mundo de cada area de conhecimento, e de cada professor, sobre a mesma
questao. Esse espaco de formacao é inusitado no sistema educacional brasileiro na
medida em que, fora algumas experiéncias pontuais, ainda ndo esta incorporado nos

programas de formagéao de professores.

A minha percepcao sobre as diferentes dimensdes da formagéo do professor ganha
contornos mais nitidos, contudo, a partir do trabalho que realizei no CAPE - Centro
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo da Secretaria Municipal de
Educacéao. O trabalho no CAPE, especialmente nesse periodo, foi um grande desafio
- era 0 momento do levantamento e diagndstico das experiéncias significativas da
Rede Municipal de Ensino e de inumeras discussées entre CAPE, Secretaria e
Departamentos de Educagdo das Administragbes Regionais para a elaboragao da

proposta de reforma educacional municipal, denominada Escola Plural®.

Uma experiéncia importante no CAPE foi participar da coordenagdo do CAPP -
Curso de Aperfeicoamento da Pratica Pedagogica. Oferecido no CAPE, esse curso,
de 360 horas, atendeu a cerca de 400 professores, eleitos em suas escolas, e foi
freqlientado no horario de trabalho. Ao se inscrever, o professor apresentava um
memorial, que, publicado posteriormente, foi objeto de discussbdes e analises entre
0s proprios autores e seus colegas de turmas. Buscava-se, dessa forma, propiciar ao
professor uma apropriacdo e sistematizagdo critica sobre sua prépria trajetoria
profissional.

® Tal projeto, implementado na década de 90, se inspirava em algumas das experiéncias da rede
municipal inventariadas até entdo (projetos coletivos de trabalho, reenturmagdes de alunos,
reestruturagdo do tempo escolar e formas participativas de gestdo); pesquisas e reflexbes de
educadores e algumas reformas educacionais, especialmente, a realizada na Espanha.
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Simultaneamente, iniciei a produgdo de material didatico, utilizando como referéncia
a minha prépria experiéncia em sala de aula, visto que continuava exercendo o
magistério em uma escola experimental da rede particular de ensino.

Essa experiéncia completava um circuito de minha trajetéria profissional e do meu
olhar sobre a formagao do professor de histéria. Uma trajetéria que teve inicio com
meus estudos na UNESP e na pratica de estagio; que passou pela organizacéo de
uma pesquisa sobre o ideario de professores de histéria de ensino fundamental num
momento de reforma da rede estadual de ensino paulista; prosseguiu com a
coordenacdo de nucleos de centros de formacdo de professores de ensino
fundamental; e que, naquele momento, se completava com a volta a sala de aula,
adotando recursos pedagogicos que elaborei. O que procuro destacar € que a
produgao dos livros didaticos foi um esforgo de interpretagéo da trajetéria profissional
de professores de historia de ensino fundamental, compreendendo, inclusive, a
solidao ja destacada anteriormente. As experiéncias profissionais por que passei até
entdo possibilitavam um olhar multifacetado da pratica educacional, em certa
medida, uma pesquisa sobre a agao da trajetoria profissional docente.

E preciso destacar que a questdo central desta tese — a formacdo do professor de
historia a partir da apropriagao critica de sua propria experiéncia - nasceu da reflexao
sobre minha propria formagao, ou seja, trata-se de uma questao intrinseca a minha
experiéncia, que, inclusive, contribuiu na definicdo de fontes e metodologia da
pesquisa. Uma trajetoria pessoal que formatou a proposta de investigagdo quando da
minha participagdo como professora em cursos de graduagao de historia, entre elas,
nas disciplinas de Pratica de Ensino de Histéria e Fundamentos e Métodos de
Histéria oferecidas pela Faculdade de Educacao (FAE/ UFMG). A primeira auxiliou-
me na percepgcdo sobre a representacdo que alunos do curso de Histéria da
FAFICH/UFMG tinham da Faculdade de Educacao e o total desconhecimento sobre
o0 ensino. Alunos, muitos ja ingressos no mercado de trabalho, ou seja, ja
professores, mas sem uma discussao acumulada sobre ensino. O curso de Historia
estava se encerrando e os futuros professores desconheciam as inumeras reflexdes
acerca do ensino de Histéria. Passados doze anos de minha formatura, os velhos
vicios da formagao universitaria e da relagao entre os graus de ensino pareciam
persistir. No caso de Fundamentos e Métodos de Historia, ministrada para uma
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turma de Pedagogia, ocorria uma inversédo em relacdo ao caso anterior. Alunos que
ja haviam frequentado disciplinas similares, como Fundamentos e Meétodos de
Geografia, acumularam reflexdes sobre educacdo e métodos de ensino, mas nao
apresentavam qualquer acumulo sobre os pressupostos da historiografia ou do
ensino de Histéria. Sentia, cotidianamente, o quanto a dicotomia entre ensino e
pesquisa, entre pedagogos e historiadores, poderia refletir negativamente no
desempenho dos futuros professores.

Penso, no momento em que redijo esta apresentagdo, que uma possibilidade de
analise critica do percurso de minha trajetdria profissional converge para o
significado do conceito de autonomia na vida de um professor de histéria. O
professor, enquanto profissional e cidadao, é capaz de se apropriar da sua profissao
quando reflete sobre sua trajetoria e pratica pedagodgica, construindo conhecimentos
que déem prosseguimento ao seu percurso profissional. Essa € a esséncia do
conceito de autonomia para o educador. Quando ele é impossibilitado dessa
experiéncia reflexiva, & impelido a uma pratica automatizada, destituida de sentido,
ou permanece extremamente solitario.

Por esse motivo, minha histéria profissional foi aqui utilizada como uma justificativa
nao s6 do tema e do problema perseguido nesta tese, mas, principalmente, no que
tange a opcado metodolégica. Ao estudar as diretrizes curriculares e normas do
Ministério de Educagao, ao pesquisar os programas dos cursos de graduagao de
Histdria, ao levantar a programacéao de cursos e de oficinas, nos centros de formagao
continuada, eu procurei ir além do discurso institucional, buscando encontrar o lugar
do processo de formagao de um professor de histéria, os “dialogos e espagos” que
as normas abrem ou fecham para que cada professor, em sua peculiaridade, consiga

exercer a reflexao de sua pratica, na apropriagao de sua carreira.

O foco desta pesquisa é o processo de formagao de professores de Historia em Belo
Horizonte, compreendido como sua trajetoria e as possibilidades de apropriagédo do
professor de Histéria sobre sua funcdo. Todos os capitulos adotam, entdo, como
referéncia as historias, os pensamentos e as intengdes de professores concretos,

nao uma categoria em abstrato.
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A tese esta organizada em trés capitulos. O primeiro tem como foco as discussdes
sobre a formagao do professor de Historia, suscitadas pelas inovagdes e reformas
educacionais brasileiras dos ultimos vinte e trés anos. No ambito nacional, foram
objeto de analise, entre outros documentos, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em Histéria e
para Licenciatura, os documentos sobre o Provdo e os Paradmetros Curriculares
Nacionais, na medida em que estabelecem normas para a formacao do professor,
indicam um perfil do profissional de Histdria, suas habilidades e competéncias. Além
desses documentos oficiais do Ministério da Educacdo, foram analisados
documentos de associagdes, tais como a ANFOPE (Associagcdo Nacional pela
Formacgao dos Profissionais da Educagédo), o FORUMDIR (Férum dos Diretores das
Faculdades de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras), a ANPED
(Associagdo Nacional de Pesquisadores em Educagdo) e a ANPUH (Associagao
Nacional de Professores de Histéria). Todos esses documentos foram analisados a
luz dos discursos de professores entrevistados nesta pesquisa, procurando cotejar o

discurso institucional com a sua concretizagao percebida pelo professor de Historia.

O segundo capitulo apresenta uma analise dos cursos universitarios de Historia
oferecidos em Belo Horizonte pelas seguintes institui¢des: FAFICH-FAE/UFMG; PUC
Minas; UNI-BH e Unicentro Newton Paiva. A documentacdo pesquisada incluiu
grades e projetos curriculares; histérico do curso; perfil do corpo docente; sistema de
avaliagao; publicagdes; dados sobre a modalidade de funcionamento (bacharelado
e/ou licenciatura); informagdes sobre a demanda de candidatos e formas de
ingresso; entrevistas a coordenadores, professores e ex-alunos do curso;
questionarios aplicados a alunos de inicio e término do curso. A intengao foi
acompanhar, institucionalmente e através de relatos de quem a vivencia, os

pressupostos e concepgdes norteadoras da formagao do professor de Historia.

Acompanhar a participagédo de professores de Historia em algumas atividades de

formagao continuada como cursos de pos-graduagao (especializagdo, mestrado e
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doutorado) na area educacional e as desenvolvidas pelo Centro de Aperfeigoamento
dos Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de Belo Horizonte (CAPE) e
Centro de Referéncia do Professor (CERP) - Centros de Formagéo das Secretarias
Municipal e Estadual de Educacéo -, foi a intencéo central do terceiro capitulo. Para
tanto, foi realizado um levantamento e analise na documentagdo do Programa de
Po6s-Graduagdo em Educagdo da PUC Minas e do Programa de Pdés-Graduagao da
Faculdade de Educacédo da UFMG - catalogos de teses e fichas de cada aluno do
curso de mestrado e doutorado (no periodo de 1980 a 2002); dos pressupostos
tedricos e programacao do Programa Regional de Especializagdo de Professores de
Ensino Superior — PREPES, desenvolvido pela Pro-reitoria de Pesquisa e de Pds-
graduacdo da PUC Minas; de entrevistas a coordenadores e técnicos; da
programacao de cursos, de fichas de avaliagdo de professores cursistas, dos
relatorios e outros registros do CAPE e CERP, buscando, especialmente, delinear a

concepcao de formacao norteadora das acdes desenvolvidas.

Outras dimensbes formadoras — o cotidiano em sala de aula; as experiéncias e
referéncias familiares e culturais; as relacbes sociais vivenciadas; as praticas
sindicais e associativas — ndo foram objeto de analise nesta pesquisa. Nas paginas,
a seguir, essas dimensbes aparecem, indiretamente, quando os professores
explicitam tais referéncias para justificar suas ponderagdes criticas a respeito das

propostas institucionalizadas de formagao universitaria e continuada.

Os recortes temporal e espacial da pesquisa se restringiram ao periodo dos anos 80
do século passado aos dois primeiros anos do século XXI e a cidade de Belo

Horizonte, respectivamente.

Para finalizar, gostaria de justificar, e me desculpar, dos possiveis erros graficos a

serem encontrados ao longo desta tese, através das palavras de Murilo Mendes:

“Os erros graficos sdo como sacis que se escondem durante a

revisdo e depois saltam aos olhos do escritor”
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Capitulo 1 - O discurso institucionalizado sobre a formagdo do

professor

Um periodo de mudanga

Nos ultimos vinte anos, o tema da formagao do professor do ensino fundamental e
médio destacou-se no discurso oficial. O espaco da sala de aula passou a ser
considerado como lugar de formulagdo de conhecimentos especificos, que alguns

denominaram de "saberes escolares"*.

Tal transmutacdo dos espacos de formulacdo de saberes é fruto de uma nova
compreensdo do desenvolvimento do saber humano, alimentada pelas pesquisas
desenvolvidas nos campos da psicologia e neurologia. A formagdo humana, que
antes era vinculada a capacidade de adaptagdo do ser humano ao meio e que
sustentava a estratégia de condicionamento reflexivo da Escola Comportamental, foi
sendo compreendida como fruto de experiéncias e praticas sociais interpretadas por
cada sujeito singular. A formagdo em massa, uma busca determinada das agbes
pedagodgicas do inicio do século XX, vai sendo duramente questionada em virtude
das peculiaridades individuais do desenvolvimento cognitivo. As experiéncias
concretas, em suma, forjariam habitos e crencas subjetivas, estimulos cognitivos
difusos, o que faz de cada individuo um sujeito impar, que absorve novas situagdes
de maneira singular. Em outras palavras, o olhar e a percepg¢ao de cada individuo

possui uma relagdo direta com o passado de cada pessoa, com sua trajetéria de

* Este é o caso de Forquini (1992), para quem toda pratica de ensino de um objeto pressupbe a
transformagdo prévia deste objeto em objeto de ensino. Chervel (1990), por sua vez, define os
saberes escolares como entidades culturais proprias, criagbes didaticas originais, onde a escola é
produtora e criadora de configuragbes cognitivas e "habitus” originais. Assim, o estatuto do saber
escolar é compreendido num patamar de conhecimento similar ao estatuto do saber académico. Ver
Pereira (2000).
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vida, seus traumas, os significados que construiu ao longo de sua vida sobre cada

objeto e situagao.

Tal novidade na interpretacdo do processo de formagdo humana revaloriza, como é
possivel perceber, o cotidiano e a vivéncia concreta dos alunos. Moto continuo, a
sala de aula reveste-se, a partir de entdo, de um novo significado e estatuto
pedagdgico. De lugar de reproducédo de conhecimento, € algada a condi¢c&o de lugar
de construgao de significados e experimentacdes singulares. O professor € o autor,
portanto, das estratégias de aprendizagem, construtor dos dilemas a serem
explorados em sala de aula. O mundo académico, enfim, de definidor e lugar de
produgao do saber reconhecido socialmente, é redefinido como parceiro de jornada

das praticas de ensino.

A ruptura postulada por esta nova proposi¢ao € extremamente significativa.

Até pouco tempo, na década de 70, um ambicioso programa de freinamento de
professores procurava implantar novos elementos técnico-pedagdgicos no ensino
publico, introduzindo técnicas de estudo dirigido, massificacdo de conteudos através
de livros didaticos, novos contornos curriculares e conteudos técnico-
profissionalizantes. O objetivo explicito era massificar habilidades basicas, que
consolidariam um contingente de profissionais minimamente capacitados para o
ingresso no mercado de trabalho formal, notadamente, industrial, em franco
crescimento naquele periodo em que o pais captava com facilidade poupanca

externa para realizar investimentos produtivos.

Na década de 80, por seu turno, programas estaduais de capacitagdo do
professorado de ensino fundamental procuravam consolidar algumas das reformas
educacionais em curso, que eram frutos do processo recente de redemocratizagao
do pais. Era o inicio da mudanga, em virtude da alteragao de paradigma: da

preparacao para o mercado de massas para a formacao de cidadaos ativos.
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Mais recentemente, na década de 90, surgiram centros de formagao de professores,
tanto em ambito estadual, quanto municipal, no caso das metropoles, em especial,

na regiao centro-sul do pais.

Em cada momento, os conteudos, as propostas politico-pedagdgicas e as
concepgoes formadoras foram distintas, nem sempre tdo claramente expostas como
no caso da década de 70. Mas o tema é recorrente nestes ultimos anos. No final da
década de 90, o entdo presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso

destacou:

“A questdo é ter professor bem treinado e que tenha um salario digno.™

Essa afirmacé&o do presidente da Republica, que em cadeia nacional de televiséo se
disse “professor, marido de professora e pai de professora”, foi feita ao anunciar a
implantagao do Plano de Valorizagdo dos Professores, a partir de 1° de janeiro de
1998.

O discurso presidencial, neste caso, revela mais do que seu autor poderia querer.
Revela uma concepgéo pedagogica - no caso, a formagao do professor do ensino
fundamental, que ndo se assenta na vivéncia do professor, nos conflitos e desejos
nascidos da sua experiéncia profissional. Dai, citar a necessidade de treinamento,
uma concepgao que, na acepgao inglesa (training), tem o sentido de aprendizagem,
ou instrugcdo ao aprendiz, o que demonstra a permanéncia de tragos do paradigma

vigente em décadas anteriores.

A formacgdo de professores, enfim, ganha projecao publica, mas sofre orientagdes
multiplas em sua aplicagdo. Enfim, o que poderia significar um descuido de
expressao pode ser um sintoma de uma cultura de formac&o de profissionais da

educacao que se cristalizou ao longo dos anos em nosso pais. Sendo, como

® - “Presidente aposta em ACM contra privilégios. FH confia na promessa de senador de acabar com
instituto de congressistas”. IN: Jornal do Brasil. 29 /09 / 97, p.02
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entender que esta terminologia se faga presente no préprio discurso dos
professores? O discurso presidencial coincide com muitas das falas dos docentes da
rede estadual paulista, quando discutiam uma nova proposta curricular, em 1987.

Para ilustrar, cito trecho de um relatério de professores da capital paulista:

essa proposta € muito boa e viavel, s6 que nds professores n&o estamos
preparados para coloca-la em pratica nas condi¢cbes que existem. Precisamos

de treinamentos.

Alguns professores foram além. Mais do que o pedido de treinamento, pediam para

ser adestrados:

cursos praticos a par do Programa do conteudo programatico, sejam

realizados cursos de reciclagem e adestramento freqiientes.®

E verdade que essa fala é datada. Hoje, ao analisarmos relatos de professores da
rede publica, em especial de Minas Gerais - que experimenta propostas distintas de
reforma educacional -, esboga-se uma repulsa a concepgao de treinamento. Muitos
dizem que ndo sdo ‘lixo para ser reciclado”, e, numa postura completamente
diferente daquela expressa antes, reivindicam formag¢ao continuada, em servigo ou
mesmo cursos que articulem questdes tedricas com a sua pratica. Esse discurso
critico € cada vez mais freqliente em cursos e seminarios - em especial da rede
municipal de Belo Horizonte -, que tém por objeto a reflexdo sobre a pratica

pedagodgica e propostas curriculares.

Candau (1997), corroborando a analise apresentada inicialmente neste texto, chega

a fazer uma distingdo entre uma perspectiva “classica” da formagéao continuada de

® Trechos de relatérios elaborados por professores da 22 e 72 Delegacias de Ensino, respectivamente,
acerca da Proposta Curricular para o Ensino de Histoéria, da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagégicas da Secretaria Estadual de Educagéo de Sao Paulo. Esses relatérios foram objeto de
estudo e analise em minha dissertacdao de mestrado da Intengdo ao Gesto - Quem é Quem no
Ensino de Histéria em Sao Paulo. SP, PUC, 1992.
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professores com uma concepg¢ao nova, onde o locus da formacéao € a prépria escola.

Em sua analise, a autora contrapde o conceito de reciclagem

reciclar significa refazer o ciclo, voltar e atualizar a formagdo recebida (...)
Trata-se, portanto, de uma perspectiva onde se enfatiza a presenga nos
espagos considerados tradicionalmente como o locus da produgdo do

conhecimento (...) . Nesta perspectiva o locus privilegiado é a universidade.

A autora questiona se tal concepgao de reciclagem - sugiro a inclusdo do conceito de
treinamento - n&o estaria filiada a tradicional separacao entre teoria e pratica, entre

producéao e transmissao de conhecimento.

Feita esta primeira abordagem sobre a emergéncia do tema da formagédo de
professores nas Uultimas décadas, interessa, neste momento, compreender o
percurso tedrico da mudanca na concepcéao de formacgao profissional do educador de

ensino fundamental.

Na primeira metade da década de 70, o predominio da Escola Comportamental
induziu a uma compreensdo do papel da escola como instrumento funcional de
formacdo de uma ordem social. Skinner, autor de referéncia dessa escola de
pensamento, reafirmava a inteligéncia como capacidade de adaptagao ao meio. Para
Feldens (1984) a experimentagéao, racionalizagdo, exatidao e planejamento tornaram-

se as questbes principais na educacgéo de professores.

Os meétodos de treinamento, objetivando a inducdo de habitos e o reflexo
condicionado, eram valorizados, assim como estudos experimentais que procuravam
descrever reagdes a estimulos programados. Desenvolvia-se, portanto, uma

tecnologia educacional.

No Brasil, a reforma desencadeada em 1971, pela Lei 5692, deu contornos

organizacionais aos pressupostos de natureza behaviorista, articulando-os ao
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modelo de desenvolvimento econbmico e tecnoldgico expressos nos planos
plurianuais de desenvolvimento, esbog¢ados pelo governo federal. Nao por outro
motivo, os curriculos adotados no ensino fundamental e médio foram padronizados
nacionalmente e a formacédo profissionalizante foi incluida como objetivo da
educacao brasileira. Também foi significativa a exclusdo das disciplinas
denominadas reflexivas (como Sociologia e Filosofia) do curriculo oficial. Em relagéo

ao professor, Cury (1982) fala sobre a expropriagao de seu papel formulador:

o professor foi sendo paulatinamente esvaziado dos seus instrumentos de
trabalho: do conteudo (saber), do método (saber fazer), restando-lhe agora,

quando muito, uma técnica sem competéncia.

O fim da década de 70 marca um duplo processo de alteragdo do padréao societario
brasileiro. Em primeiro lugar, € o periodo de profunda crise econémica que abalaria
as bases de legitimagcdo do regime militar, apoiado, até entdo, na capacidade de
fomentar o desenvolvimento industrial do pais. Movimentos sociais ampliam as
demandas sociais e inflam a agenda estatal. Por outro lado, a forte recessao
mundial, derivada da crise energética e do aumento de taxas de juros internacionais,
impelem alteragdes no padrao de produgéo, introduzindo tecnologias baseadas na
microeletrénica (robdtica e automacado industrial), reverberando no perfil de
contratagdes da industria de ponta. O mercado de trabalho sofreu grande alteracao a

partir de entdo e o mundo politico liberalizou-se paulatinamente.

O enfoque técnico e funcionalista em relacdo a educagao passa a ser duramente
criticado. Olhares vindos da Filosofia e da Sociologia ajudam a compreender a
educacdo como espaco transformador, articulado as questdes politico-sociais do
pais’. A partir de outro referencial, a escola passa a ser concebida como reprodutora

das relagdes sociais. Segundo Pereira (2000),

’ Deve-se levar em consideragao que o discurso critico, sugerindo a educagdo como instrumento de
transformagao social destacara-se em décadas anteriores. Paulo Freire foi um expoente, nos anos 50
e 60, dessa proposi¢cdo. No entanto, o que procuro retratar € a absorgdo dessa concepgdo pelas
politicas publicas oficiais ao longo dos anos de redemocratizagdo do pais. E nem mesmo havia
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apesar de serem um elemento importante para a compreenséo dos problemas
do ensino e da formacgédo de professores, essas teorias apresentavam também
seus limites. A propria escola passa a ser vista como um espago de

contradi¢cbes, em que novas idéias e mudancgas podem ser iniciadas.

Comeca a tomar corpo a discussdo sobre a funcdo social da escola e a sua
articulagcdo com uma pratica social global. No bojo dessa discussdo, duas questdes
ganham destaque nas criticas feitas ao modelo predominante até entao, em especial,
nos discursos de lideres sindicais da categoria de professores e em alguns foruns
educacionais: o carater politico da pratica pedagdgica e o compromisso do educador

com as classes populares.

Esta ultima questao, vale registrar, mantinha coeréncia com o momento politico de
democratizagao do pais, quando as forgas de resisténcia ao regime militar ganhavam
expressao publica. As analises criticas a respeito das proposigdes governamentais e
estruturas institucionais - incluindo todo o sistema educacional brasileiro -
fundamentavam-se, quase que invariavelmente, numa correspondente identificacdo
dos sistemas de dominacdo e estrutura de classe na condugdao das politicas

publicas.

Com efeito, para os profissionais preocupados com a formagcao docente, as questdes
educacionais passaram a ser abordadas de forma articulada aos acontecimentos
politicos pelos quais passava a sociedade brasileira. A importancia, ou mesmo o
reconhecimento da necessidade do posicionamento no presente, o assumir a
responsabilidade social e politica com o momento vivido, sdo dimensdes apontadas
por Fenelon (1982), ao refletir, especificamente, sobre o profissional do ensino de

Histéria ao longo da década de 80. O discurso dessa autora tem um significado

unidade em relagdo a essa utilizagao: foi mais ou menos engajada socialmente, mais ou menos
envolvida com as demandas do mercado de trabalho industrial, mais ou menos instrumentalizada
politicamente, dependendo do bloco politico que sustentava as instancias de governo municipais,
estaduais ou federal.
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especial para esta pesquisa, na medida em que teve uma participacdo politica e
académica relevante, desde entdo, a respeito da profissdo de historiador e da

articulagcéo entre ensino e pesquisa em Histéria. Segundo Fenelon:

Ao aceitarmos a dissociagdo entre a ciéncia e o social assumimos
determinada concepcdo de Historia, de ensino e pesquisa, onde o
conhecimento aparece como algo passivo, despolitizado e sempre
intelectualizado.

Os significados presentes nas experiéncias dos professores, vivenciadas nesse
momento de mobilizagcdo politica, remeteram a questionamentos nao s6 de seu
papel, do seu trabalho, mas também de concep¢des que embasavam a sua pratica
pedagdgica. E desse periodo o surgimento de inimeras experiéncias de ensino de
Histéria, que buscavam romper com os programas oficiais de ensino, introduzindo
novas tematicas e metodologias, como a realizagdo de entrevistas, trabalho de
campo e com diversas fontes e linguagens, tais como fotografias, filmes e objetos da
cultura material. E, inseridas nesse contexto, desencadearam-se discussdes acerca
da melhoria do ensino, das reformulagdes curriculares e da propria formacao
profissional. O espaco da sala de aula é retomado como definidor de uma identidade
profissional, muitas vezes compreendido como espago de resisténcia aos modelos e

programas de ensino institucionalizados.

Num outro campo de formulagcdo das diretrizes educacionais, a formagao docente
passa a ser alvo de inumeros questionamentos, especialmente devido ao processo
de reformulagdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura. Questbes sobre
competéncia técnica e compromisso politico® geram polémicas entre o0s

especialistas, assim como a distingdo entre professor e educador’.

8 O titulo do livro Magistério de 1° grau: da competéncia técnica ao compromisso politico de Mello
(1982) esteve no bojo dessa polémica. Para alguns pesquisadores, como Nosella (1983), a tese
defendida poderia significar um retrocesso a um "novo e disfargado tecnicismo pedagodgico”, Esse
autor chega a sugerir a alteragdo do titulo para do compromisso politico a uma nova competéncia
técnica. Saviani (1983), orientador tanto de Mello como de Paulo, media: "a fungédo politica da
educagao (escolar) se cumpre, também, embora ndo somente, pela mediacdo da competéncia
técnica." Cf : Pereira (2000).
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O debate sobre a formacgao dos profissionais de ensino vai, a partir do cenario de
disputa ideoldgica que se esboga no periodo, ganhando contornos de disputa aberta.
No artigo "Quem de-forma o profissional de ensino? Arroyo (1985) muda o foco dos
questionamentos voltados aos cursos de formagao de professores, ao afirmar que se
estuda o que é formador, mas ndo o que é deformador na inser¢gdo no mercado de
trabalho. Questiona a relagdo direta: fim de problemas educacionais quando

educadores estiverem mais qualificados. Segundo o autor,

a desqualificagdo do mestre é apenas um dos aspectos da desqualificacdo da
propria escola. (...) O peso desmotivador ndo apenas da falta de condigées de
trabalho, da instabilidade no emprego, das relagdes hierarquicas, do universo
burocratico, da condi¢cdo de simples assalariado a que vem sendo submetido o
profissional do ensino, nada de tudo isso é levado em conta quando se
identifica as determinantes do fracasso escolar. (...) Se é importante, pois
insistir na falta de preparos dos profissionais de ensino e na desfiguragdo
sofrida pelos centros de formagéo, ndo é de menor importancia insistir nessas
transformagbes ocorridas na organizacdo do trabalho a que sdo submetidos
esses profissionais. Nossa hipotese é que essas transformagdes estao na raiz
do despreparo profissional e na desfiguragdo dos cursos que deveriam forma-
lo.

Citando Arroyo, Pereira (2000: 22/23) comenta que a discussédo sobre formagéo de
professores amplia-se quando o contexto da escola, a falta de condigcbes materiais
do trabalho docente, a condicdo de assalariado do professor passam a ser

considerados temas importantes do debate.

® "Ja vem causando um pouco de irritagdo o uso indiscriminado da palavra educador, porque neste
pais nem se forma o professor direito e ja se julga que se deve, em lugar de professor, formar o
educador. Outra palavra magica esta, que ja faz parte da linguagem comum, sem que se saiba bem o
que é educador.” Nagle (1986)



35

Num esforco de sintese, a década de 80 é fortemente marcada pela politizacdo do
debate sobre estratégias educacionais, tendo na proletarizacdo do professor o
elemento de articulagdo da critica educacional com o movimento politico sindical

geral que emergia no periodo de democratizagao brasileira.

A universidade, contudo, permanecia desprestigiando o espago escolar de ensino
fundamental, identificando-o como lugar menor do saber. Alguns posicionamentos de
estudiosos do tema revelam conflitos agudos entre os niveis de ensino. Este é o

caso das observagdes de Alvarenga (1991):

A relutancia com que as tarefas docentes sdo aceitas em alguns setores da
Universidade (quase todo mundo detesta dar aulas), ou frases repetidas em
tom de brincadeira, mas reveladoras de preconceitos arraigados ("ainda ha
candidatos para Licenciatura?", "A Universidade seria 6tima se nao tivesse
alunos”, "fulano vai ser castigado por sua baixa produtividade, vamos lhe
impingir a coordenagdo de uma disciplina basica neste semestre”, e outras)
refletem o pensamento de boa parte da comunidade académica e mostram
que o menosprezo pelas atividades educacionais nao fica restrito apenas a
formagé&o de professores.

A década de 90 aprofunda a politizagdo e centralidade do espacgo de sala de aula.
Vale destacar a correspondéncia desse movimento com a emergéncia da valorizagao
dos espagos privados e marcados pelas relagbes intersubjetivas no debate
académico que, muitas vezes, emergiu nos escritos pos-modernos de valorizagao
das multiplas manifestagdes culturais no cotidiano e na fragmentagédo das intengdes
dos sujeitos. A analise das praticas politicas como fundadas na microfisica do poder
valorizou o cotidiano e o espaco de trabalho concreto, assim como as relagdes
microsociais. Alguns autores destacam uma mudancga de curso com a redefinicado do

papel do Estado na educagéo. Krawczyk (1999) propde que
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a redefinicdo do papel do Estado na educagéo, sem suas fungbes dirigistas e
centralizadoras, tem buscado, segundo o discurso politico-educacional mais
visivel, a criacdo de condicbes para que as praticas inovadoras ndo sejam
impedidas ou condenadas ao fracasso pela burocratizagdo nem pela
tendéncia a rotina do aparelho estatal, ao favorecimento da regulagdo a
distdncia e ao incentivo a autonomia e avaliagdo dos resultados. Uma vez
redefinido o papel do Estado, as politicas educativas devem voltar-se para a
gestéo institucional responsavel - a descentralizagéo -, a profissionalizagdo e o
desempenho dos educadores, o compromisso financeiro da sociedade com a
educagdo, a capacidade e o esforgo cientifico-tecnolégico e a cooperagdo

regional e internacional.

Mas um movimento tedrico mais significativo sobre o processo de formagdo e
identidade profissional dos professores foi sendo construido ao longo da década.
Nos anos 90, o movimento de valorizagcdo do espaco de sala de aula como espacgo
formativo e de construgéo de identidades profissionais ganha contornos teéricos com

as colaboragdes, em especial, de autores europeus'®.

Para Novoa (2000), um dos expoentes dessa nova vertente analitica, a projecédo de
novos significados do espago escolar advém da transicdo de uma concepgao
"técnica" de trabalho docente para perspectivas do professor reflexivo; de uma
separagédo entre o lugar da pratica e o lugar da teoria para a articulagdo entre o
espaco escolar e o espaco universitario e da descoberta do professor como pessoa

para a necessidade de conceber espacos de auto-conhecimento e de reflexao ética.

Assim, para esse autor, houve uma mudanga do investimento da escola como
projeto organizacional, para um esforco de organizar ambientes favoraveis a

formacéo e a inovagéao.

A mudanga na concepgado da gestdo educacional — baseada na descentralizagdo administrativa e
valorizagdo do espaco escolar e da sala de aula, acompanhando o processo de aprendizagem e
desenvolvimento do educando — convergiu com uma alteragéo no referencial teérico que orientava as
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A consequéncia imediata desse tipo de abordagem foi a busca teérica do meso nivel
de analise, que pudesse articular o espago escolar (dimensao micro) e o sistema
educacional (dimensdo macro). O dado comum das experiéncias reformistas
advindas desse novo posicionamento a respeito da experiéncia formativa dos
profissionais da educacgao foi a tomada de consciéncia de que € fundamental que a
formacao de professores aconteca dentro das escolas, como movimento reflexivo
das tentativas, experimentacdes, demandas do processo formativo, adequacao de

projetos pedagdgicos a realidade social, cujo protagonista é o professor’”.

A mudanca de foco da valorizagao do saber experiencial levou ao reforgo de analise
coletiva das praticas da supervisao dialdgica (universidade) e do apoio profissional
inter-pares, adotando como movimento formador a reflexdo sobre a experiéncia.
Noévoa adota a expressao critical friends (amigo critico) para redefinir as novas bases

da necessaria relacao entre Universidade e ensino fundamental.

A mudancga de paradigma em relagao ao processo formativo gerou, em alguns casos,
a consolidagdo de "comunidades profissionais" e de "movimentos pedagogicos”
concebidos como lugares de formagao. Novoa apoia-se, obviamente, na experiéncia
portuguesa de reforma educacional que sustentou a criagdo de mais de duzentos
centros de formagao ao longo do pais'?. Contudo, tal movimento nunca foi um ponto

pacifico na experiéncia brasileira.

Se o reconhecimento do professor como protagonista das praticas educativas gera

certo consenso tedrico, as condi¢des para sua realizagdo ndo chegaram a se

politicas educacionais: de autores anglo-saxbes para autores latinos, em especial, espanhéis e
portugueses.

" Novamente, vale destacar que este era um dos discursos no debate que ocorria no pais sobre
politicas educacionais e de formagao continuada de professores. Contudo, havia uma convivéncia
com referenciais distintos, como é o caso da formagéo por competéncias, nitidamente voltada para o
atendimento de demandas do novo mercado de trabalho. Politicas oficiais, muitas vezes,
amalgamaram duas ou mais concepgdes, mesmo que divergentes.

2 Em 1993, essas instituicbes formadoras foram criadas em Portugal por iniciativa e sob
responsabilidade direta dos professores e das escolas,. Ver: AMIGUINHO, Abilio e CANARIO, Rui -
Escolas e Mudancas: o Papel dos Centros de Formagéo. Lisboa, Educa, 1994.
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efetivar. Novoa destaca a necessidade urgente de se ultrapassar o reconhecimento
do professor como investigador para a instalagdo de condi¢des concretas que
reforcem as praticas de pesquisa e de producio escrita dos professores no interior
do sistema educacional. Em suma, ainda ha pouca producao do préprio professor e
ainda é mais restrito o reconhecimento cientifico e editorial de sua produgdo. O seu
trabalho acaba sendo apenas objeto de estudo e uma forma de universitarios

legitimarem seus livros, suas pesquisas.

A tradugdo dessas observagbes nos encontros dedicados ao debate dos projetos
educacionais, realizados ao longo dos anos 90 e inicio do século XXl, foi a
consagragao do espacgo escolar do ensino fundamental como /ocus privilegiado da
articulagdo entre a formac&o inicial (universidade)' e a formagdo continuada, que,
nos programas de formacgédo desenvolvidos por varias reformas educacionais em
curso, foram denominadas como "formagao em servigo", valorizando o cotidiano e as
praticas educativas realizadas em sala de aula como formuladores da pauta dos

programas de formagéao profissional.

Em Novoa, os dois primeiros anos da profissdo sao identificados como cruciais para
a consolidagao da identidade profissional, 0 que exige um acompanhamento preciso
do trabalho dos novos professores, aproximando-se de uma politica de protecao e

auxilio permanente em relagéo aos professores iniciantes.

3 SANTOS (1995), ao comentar o termo formacgéo inicial, ressalta que é necessario levar-se em
consideragdo que a formagdo do professor se inicia antes mesmo da academia. O imaginario do
futuro professor sobre a carreira comega a ser construido até mesmo durante a sua trajetéria escolar.
Esta observagao é relevante para o caso brasileiro, dado que pesquisa recente, desenvolvida pela
UNESCO, denominada "Teachers for Tomorrow World", apontou que nosso pais € o0 que apresenta o
maior indice de professores com menos de 30 anos de idade (35% do total do corpo docente de
ensino fundamental e médio do Brasil), a partir de sondagem realizada em 41 paises. A carreira
docente, como se percebe, € valorizada pelos candidatos a ingresso no mercado de trabalho formal, o
que sugere uma construcéo social da imagem do docente em nossa sociedade, antes mesmo do
ingresso na Universidade. Quando inquiridos por esta pesquisa a respeito da razdo de estarem
cursando a Faculdade de Histéria, 54% revelaram o interesse em lecionar (alunos de inicio e final dos
quatro cursos universitarios de Historia de Belo Horizonte).
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Todo o debate em que se insere o novo estatuto da formacdo docente sugere,
entretanto, um espago mais complexo da constituicdo do profissional em questdo. Se
0 espaco da pratica concreta do docente passa a ser considerado como espago
formativo por exceléncia, € necessaria a absor¢do da complexa relagdo entre

comunidade, aluno e professor como eixo do processo formativo.

Cada um desses vetores é portador de intencbes e demandas especificas: a
comunidade, sustentando seu direito de intervir, avaliar e recomendar acobes
educativas; o aluno, em seu direito ao espaco de crescimento individual, e o
professor como aquele que demanda tempos coletivos de aquisicdo de

competéncias técnicas e reflexdo sobre suas dificuldades profissionais.

Obviamente, a demanda verbalizada pelos professores a respeito do espaco
formativo alimenta-se de um ideario complexo. De um lado, procura responder, com
certo rancor, as demandas que as proprias reformas impdem a sua performance,
como protagonista da elaboragdo de novos contornos curriculares, como profissional
que diagnostica o movimento formativo dos alunos. Por outro lado, seu discurso
carrega forte nostalgia em relacdo a uma espécie de "idade de ouro" da carreira
docente. E comum, em encontros de professores, a dendncia da "desvalorizacéo
social do professor", quase sempre articulada a desvalorizagao salarial. O sentimento
de desprestigio crescente € objeto de inumeros estudos, como o realizado por
Esteve (1995), quando analisa o mal-estar docente oriundo de doze elementos

basicos que resume as mudancas recentes na area de educacao, a saber:

a) aumento da exigéncia em relagao ao trabalho do professor, que passa a assumir
tarefas administrativas, psicopedagogicas, de atendimento aos alunos e pais de
alunos, entre outras;

b) inibicdo educativa de outros agentes de socializagado, em especial, a familia;

c) desenvolvimento de fontes de informacéo alternativas a escola que obrigam o
professor a alterar o seu papel de transmissor de conhecimentos como fonte

Unica de transmisséao oral;
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d) ruptura do consenso social sobre a educagédo como meio de sucesso individual,

e) aumento das contradigdes no exercicio da docéncia, construindo um "equilibrio
instavel" na relagdo com seus alunos, desempenhando papéis diversos, como
amigo, companheiro, fungdes seletivas e avaliadoras;

f) mudancas de expectativas em relagao ao sistema educativo;

g) modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo, onde pais sentem-se
desamparados em relacao ao futuro dos filhos;

h) menor valorizagdo social do professor, onde é identificado por alguns pais como
aquele que foi incapaz de conseguir emprego melhor;

i) mudancas dos conteudos curriculares;

j) escassez de recursos materiais e deficientes condigdes de trabalho;

k) mudancas nas relagbes professor-aluno, onde este Uultimo deslegitima a
autoridade do docente;

) fragmentagao do trabalho do professor.

Na contramdo do quadro desalentador apresentado acima, Perrenoud (2000) indica
um novo quadro de competéncias profissionais'?, sugerindo possibilidades
promissoras para a carreira docente. No artigo "Dez novas competéncias para uma
nova profissdo", o autor afirma que competéncia profissional para um professor
significa mais do que o dominio dos conteudos. Como referencial, o autor agrupa 10

grandes "familias" de novas competéncias:

Organizar e estimular situagdes de aprendizagens;
Gerar a progressao das aprendizagens;

Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciagao evoluam;

w0 N~

Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho;

" 0 termo competéncia profissional ndo é aceito passivamente na literatura especializada. Autores de
diversos matizes académicos, como é o caso de Fernando Hernandez e William Doll Jr., ponderam
sobre a dubiedade histérica do conceito, na medida em que ele é valorizado como exigéncia dos
novos parametros do mercado de trabalho. A competéncia profissional estaria associada, para os
criticos da utilizagdo do conceito, a flexibilizagao e precariedade que seriam caracteristicas neoliberais
do mundo do trabalho globalizado e pés-fordista. A competéncia, portanto, nao se refere as demandas
internas da pratica educativa, mas aos fatores exdgenos e a servigo da economia, em detrimento da
cultura. Cf. HERNANDEZ (1998a e 1998b) e DOLL Jr. ().
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Trabalhar em equipe;
Participar da gestédo da escola;
Informar e envolver os pais;
Utilizar novas tecnologias;

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;

= © & N o O

0. Gerar sua propria formagéao continua.

Perrenoud sustenta que, em se tratando de profissdes diretamente ligadas as
tecnologias, a renovagao das competéncias € evidente, mas no caso da profissdo de
professor, é diferente j& que as novas competéncias que surgem ndo sao para
responder a demandas técnicas, mas devido a transformagdo da visdo ou das
condi¢bes de exercicio da profissdo. Questiona: que professor confessaria que néo
sabe organizar e estimular situacées de aprendizagens?'® Nao se trata de
competéncias novas e, de certa forma, os professores ja tém familiaridade com elas,
pois estdo presentes no discurso moderno, nos movimentos pedagdgicos, nas

ciéncias da educacao.

Ha diferenca entre saber ministrar um curso e controlar uma ampla gama de
situacbes e procedimentos de aprendizagem, levando em conta a diversidade dos
aprendizes, exigindo a articulagao entre didatica e gestdo de da sala de aula. O autor
insiste em que é preciso reconhecer que os professores ndo possuem apenas
saberes, mas também competéncias profissionais, que nédo se reduzem ao dominio
dos conteudos a serem ensinados, e aceitar a idéia de que a profissdo muda e sua
evolugao exige atualmente que todos os professores possuam novas competéncias,
antes reservadas aos inovadores ou aos professores que precisavam lidar com os

publicos mais dificeis.

Varias das habilidades necessarias, tais como acalmar a classe, estabelecer uma
certa ordem, corrigir provas, dar uma orientagdo, ajudar um aluno em dificuldade,

fazer com que os alunos trabalhem em grupos, explicar de novo uma no¢do mal

'S PERRENOUD (2001).
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compreendida, planejar um curso, dialogar com os pais dos alunos, mobiliza-los em
torno de um projeto ou de um enigma, sancionar na medida adequada, conservar o
sangue frio sdo, muitas vezes, desdenhadas e objeto de vergonha por parte de
professores, por considerem-nas com menor prestigio do que as ciéncias ou os
saberes procedimentais. Nao seria exagero afirmar que o desprestigio € subproduto,

muitas vezes, do discurso universitario, como sugiro no inicio deste texto.

O discurso oficial e das instituicdes voltadas para a reflexdo de politicas de ensino,
nao por acaso, adotaram muitas dessas formulagcdes como idéias-forca. Duas se
destacam no discurso oficial: a relagdo entre teoria e pratica (a centralidade do
espago de sala de aula) e a constituicdo de um esbogo do perfil profissional do

professor para o novo século.



43

A formacao de professores na legislagao brasileira

A Lei de Diretrizes e Bases

Neste item, o objetivo € acompanhar o percurso de elaboracédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional, lei maxima norteadora das politicas educacionais do
pais, destacando sua estratégia geral e a concepgao de formacéo e perfil profissional

do educador.

Embora a primeira versao de uma Lei de Diretrizes e Bases (LDB) seja datada de
1961, a Constituicdo de 1934 apresenta, pela primeira vez, a exigéncia de fixagao de
diretrizes para a educacdo nacional e a elaboracdo de um plano nacional de
educacdo. '® Até entdo, a educagdo ndo aparecia como uma questdo de politica
nacional. No entanto, a efervescéncia politica, que resultou no golpe que instituiu o
Estado Novo, limitou a efetivacdo das determinacbes constitucionais ao Plano
Nacional de Educagao - que, apesar de formulado, nem chegou a ser executado —,

postergando a elaboragédo da LDB.

Esse padréao de conduta dos 6rgédos centrais da politica nacional em relacédo a
normatizagéo das diretrizes educacionais foi uma constante nos periodos de regimes
autoritarios: acdes pontuais, ao invés da implantacdo de um sistema nacional, o que
nao deixa de ser paradoxal, na medida em que, justamente nesses momentos, a
concepgao em relagdo aos programas e guias curriculares caminha em sentido
inverso. Durante o Estado Novo, s&o implantados inumeros decretos-leis

promulgando as leis organicas do ensino secundario, do ensino industrial, do ensino

'® Art. 5°. Inciso XIV “tracar as diretrizes da educacdo nacional” Art.150 Alinea a “fixar o plano
nacional de educagdo, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados;
e coordenar e fiscalizar a sua execugdo, em todo o territério do pais”. Art. 152 “Compete
precipuamente ao Conselho Nacional de Educagdo, organizado na forma da lei, elaborar o plano
nacional de educagao para ser aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir ao Governo as medidas que
Julgar necessarias para a melhor solugdo dos problemas educativos, bem como a distribuicdo
adequada dos fundos especiais.”
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comercial, assim como a criagdo do SENAI (Servigo Nacional de Aprendizagem

Industrial), entre outras medidas relacionadas a educagao.

Somente na Constituicdo de 1946, a expressao diretrizes e bases para a educacao
nacional aparece pela primeira vez e se abre a possibilidade de organizagdo de um

Sistema Nacional de Educacéo.

Dessa forma, a elaboracao do texto do que viria a ser a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) € iniciada em 1947, um ano apds a promulgagéo
da Constituicdo. Um ano depois, em 1948, o texto, na forma de um projeto de lei, é
encaminhado pelo presidente da Republica, Eurico Gaspar Dutra, a Camara Federal,
que somente iniciara a primeira discussao em 1957. Durante todo esse periodo de
tramitacdo, a mensagem do Presidente chegou a ser arquivada devido aos
pareceres do relator Gustavo Capanema, que considerou o projeto contrario a
Constituicdo, dado o seu carater descentralizador. Com modificacbes buscando
conciliar os projetos substitutivos apresentados, o texto, aprovado na forma de lei em
1961, parece buscar conciliar os principios das diferentes correntes envolvidas, tanto
no ambito politico-partidario como entre representantes da Igreja, Imprensa e outras

associagoes.

Os comentarios de Anisio Teixeira (“Meia vitéria, mas vitoria”) e de Carlos Lacerda
(“Foi a lei a que pudemos chegar”)!” expressam a estratégia de conciliagdo na
versao final da lei entre concepcdes de educagdo e postura politicas tao distintas.
Em sintese, a elaboragcédo da LDB seguiu o embate entre o ideario liberal da UDN e
de planejamento central nacional do PSD. O conflito entre a elaboragédo de garantias
ao ensino particular — de inspiracao liberal e catdlica — e prioridade a escola publica —

de inspiracao nacionalizante, permeia todo processo de construgédo da nova lei.

O Titulo VII — Da educagéo de grau médio — apresenta a questdo da formagao de

professores no seu Capitulo IV: Da formagdo do magistério para o ensino primario e

"7 Cf. Saviani (1997).
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médio. O Ensino Normal era responsavel pela formacdo de professores e
especialistas do ensino primario (orientadores, supervisores e administradores
escolares). No caso da formagcdo de professores para o Ensino Médio, sua
habilitacdo ocorreria nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Por fim, nos

Institutos de Educacgao, formavam-se os docentes dos cursos do Ensino Normal.

A primeira LDB entra em vigor anos antes do golpe militar de 1964. Durante o
governo militar, ndo ha edicdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases. O que
ocorrem sao reformas, que afetam diretamente a organizagéo do ensino'®, tais como
a Lei 5.540/68 (conhecida como Reforma Universitaria), que reestrutura o ensino
superior, € a Lei 5.692/71, que substitui os dispositivos da LDB relativos ao ensino
primario e médio, inclusive atribuindo-lhes outra denominagéo: ensino de primeiro e

segundo graus.

Em julho de 1968, o presidente da Republica, marechal Arthur da Costa e Silva,
decreta a criagdo de um Grupo de Trabalho'® para, em 30 dias, apresentar uma

proposta de reforma universitaria. Segundo Saviani (1997),

ao iniciar seus trabalhos, o Grupo da Reforma Universitaria ja dispunha
de um conjunto de subsidios que vinha desde os estudos produzidos no
ambito dos Acordos MEC-USAID entre os quais se destacavam o0s
Relatorios Atcon, Meira Matos e da Equipe de Assessoramento ao
Planejamento do Ensino Superior, assim como os estudos patrocinados
pelo IPES.

'® Como ja destacado anteriormente, os regimes autoritarios no Brasil ndo se pautaram por instituir um
sistema nacional para a educacéo. Pelo contrario, procuraram sustentar uma inspiragdo normativa
mais pragmatica, focando a estrutura organizacional da educagado, sem alterar — ou valorizar — as
diretrizes filoséficas e politicas do sistema. No regime militar pos 64, séo utilizados decretos-Lei para
instituir mudangas pontuais e especificas em cada nivel ou instancia educacional.

° Os componentes designados por decreto presidencial do Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria eram: Fernando Bastos de Avila, Fernando Ribeiro do Val, Jodo Lyra Filho, Jodo Paulo
dos Reis Velloso, Newton Sucupira, Roque Spencer Maciel de Barros e Valnir Chagas.
Posteriormente o deputado Haroldo Leon Peres participou do Grupo de Trabalho. Os estudantes,
também nomeados pelo decreto presidencial, Jodo Carlos Moreira e Paulo Bougas, recusaram-se a
participar de tal grupo.



46

O texto, transformado em projeto de Lei, foi aprovado pelo Congresso® e sancionado

pelo presidente da Republica que Ihe fez diversos vetos.

Reformas na estrutura universitaria eram demandas de estudantes e professores
universitarios nesse momento, que reivindicavam a extingdo do sistema de catedra, a
ampliacédo de vagas nas escolas superiores publicas e a institucionalizagdo da
autonomia universitaria?’. No entanto, a reforma implementada pela Lei n® 5.540/68
atende as demandas de setores ligados ao regime militar, que buscavam a
intensificacdo do vinculo das universidades com o mercado. Ao contrario de
favorecer a construgdo de um espago autbnomo e democratico, ela reforgou o
dominio burocratico e a centralizacdo do poder na estrutura universitaria brasileira,

através das seguintes iniciativas de ordem burocratica:

o Instituiu o vestibular classificatério, eliminando a nota minima. Dessa forma, s6
seriam aprovados tantos candidatos quantas fossem as vagas. Deixavam de
existir os “excedentes”.

o Através da organizagdo em departamentos, procurou enquadrar a universidade
dentro de um modelo empresarial, que lhe desse mais eficiéncia burocratica; o
mesmo objetivo se tentou alcangar com a organizagdo em semestres.

e A organizagdo da universidade em unidades, ndo mais centralizadas em torno da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, dificultou a integracdo entre os
estudantes e a vida universitaria propriamente dita; por outro lado, as matérias
filoséficas, importantes para estimular a reflexdo e a discussdo, tornaram-se

optativas para a maior parte dos estudantes;

% Nesse periodo, apds a reorganizagdo partidaria decretada pelo Ato Institucional n® 2 que extinguiu
os partidos politicos, o Congresso esvaziado, contava com parlamentares da ARENA (partido da
situagdo) e do MDB (partido da oposi¢do), sendo que muitas liderangas estavam exiladas ou
desaparecidas.

21 “Abrir vagas, ampliar o corpo docente, aumentar verbas e recursos, criar cursos basicos para
integrag@o de toda a Universidade, p6r um fim na tirania da catedra, instaurar os departamentos com
sues colegiados. ‘Fora com a Universidade elitista e de classe! Universidade critica. Livre, aberta’.
(CHAUI, Marilena. Folha de S.Paulo. 22-01-1984, citado em PILETTI, Nelson. Histéria da Educagédo
no Brasil. Sdo Paulo: Atica, 1990.
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e Multiplicaram-se as vagas em escolas superiores particulares, de forma a
permitir, em muitos casos, a existéncia de sobra de vagas nessas escolas. Se,
antes de 1969, a maior parte das vagas em escolas superiores eram publicas e
gratuitas, hoje, sdo particulares e pagas.?

Nesse contexto, merece destaque o Decreto n® 547/ 69, que instituiu os chamados
cursos de curta duragao, na perspectiva de que, num curto espaco de tempo, os

profissionais estariam formados para ingresso no mercado de trabalho.

Coerente com esse mesmo arcabougo conceitual e politico, a Lei n® 5692/71, logo
em seguida decretada, promove reformas no ensino primario e médio. O ministro da
Educacédo da época, coronel Jarbas Passarinho, cumprindo decreto presidencial,
designa um grupo de trabalho® para elaboracdo de proposta de “atualizacdo e

expansao do Ensino Fundamental e do Colegial”.

A Lei n° 5692/71 foi aprovada por um Congresso esvaziado, num contexto em que
era dada énfase na formagao profissional e a educagdo era compreendida como
importante instrumento para o desenvolvimento econémico e para a garantia da

seguranca nacional. Ao analisar esse contexto de reformas, CHAUI (1977) destaca:

A reforma do ensino no Brasil liga-se a um projeto: o do esquecido acordo
Mec-Usaid. A proposta de reforma educacional ndo nasceu autodeterminada
pelo pais, veio sugerida do exterior. E o projeto Mec-Usaid assentava em trés
pilares: educagdo e desenvolvimento, educagdo e seguranga, educagédo e
comunidade.

O item educagao e desenvolvimento propunha a formagdo rapida de
profissionais que atendessem as necessidades urgentes do pais quanto a

tecnologia avangada. Profissionalizag&o rapida e privatizagdo do ensino foram

22 PILETTI, Nelson. Histéria da Educacédo no Brasil. Sdo Paulo: Atica, 1990. P. 119.
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objetivos prioritarios da reforma voltada a criagdo de mao-de-obra
especializada para um mercado em expanséo. (...)

Educacéao e segurancga visava a formagéo do cidaddo consciente, entendendo-
se por consciéncia o civismo e o desejo de resolver os ‘problemas brasileiros’.
(...)

O item educagdo e comunidade é o mais expresssivo. (...) A ‘integragdo das
escolas a realidade social’(dizia o Mec-Usaid) visava ao fornecimento de méao-
de-obra barata as empresas e ao surgimento de uma elite de pseudo-

pesquisadores (que seriam capazes de tudo, menos de pesquisa).

O projeto de Lei foi aprovado sem vetos pelo presidente da Republica. Um de seus
oito capitulos trata Dos professores e especialistas (capitulo V). De forma explicita, a
questado da formacéo do professor aparece na lei. Entre as medidas que visavam a

valorizagao do professor, segundo o Grupo de Trabalho, estavam:

- estudos para a formacao, aperfeicoamento, treinamento e retreinamento de
professores e especialistas;

- profissionalizagdo do professor pelo Estatuto do Magistério;

- critérios para fixacdo dos padrées de vencimentos a base da capacitagdo do
professor e ndo pelo nivel de ensino em que esteja atuando;

- tratamento especial para os professores néo-titulados;

- aproveitamento de graduados do ensino superior como professores das
disciplinas de formacgéo profissional;

- capacitagdo do magistério para as suas responsabilidades polivalentes na escola;

- co-responsabilidade dos professores na ministracdo do ensino e verificacdo da

eficiéncia da aprendizagem dos alunos.?*

% Os componentes do Grupo de Trabalho foram: padre José de Vasconcellos (presidente), Valnir
Chagas (relator), Aderval Jurema, Clélia de Freitas Capanema, Eurides Brito da Silva, Geraldo Bastos
da Silva, Gildasio Amado, Magda Soares Guimaraes e Nise Pires.

 Ver. SAVIANI (op.cit), p.28.
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Cabe ressaltar a expressao treinamento e capacitagdo, que expressa a concepgao
de formacdo da época. Da mesma forma, os itens 4 e 5 revelam uma
desconsideracdo com a natureza profissional do professor, na medida em que
graduados de outras areas devem ser aproveitados como professores (engenheiros
e outros profissionais, que nunca tiveram qualquer tipo de reflexdo sobre o processo
ensino aprendizagem, sdo, no entender do Grupo de Trabalho, professores em

potencial).

O final da década de 70 e a década de 80 do século passado foram palco de intenso
debate e critica ao arcabouco tedrico das reformas instituidas durante os anos 60.
Inimeras associagdes s&o responsaveis pela organizacdo de féruns em que se
buscava refletir e apresentar propostas para uma reestruturagao do sistema publico
de ensino. S&o instituicdes de cunho académico ou sindical, como a Associagao
Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educagao (ANPED, 1977), o Centro de
Estudos Educagcdo & Sociedade (CEDES, 1978), a Associacdo Nacional de
Educacgédo (ANDE, 1979); a Confederagcao Nacional dos Trabalhadores da Educagao
(CNTE, %) e a Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES,
1980).

As trés primeiras entidades organizaram, ao longo da década de 80, as Conferéncias

Brasileiras de Educacao (CBE), enquanto que as duas ultimas — CNTE e ANDES -

2 Segundo o histdrico apresentado pela prépria CNTE, 1945 é um marco para essa organizagao,
quando professores da escola publica primaria comegaram a se organizar em associagbes. Em 1948
teve inicio a luta pela escola publica e gratuita, com o envio do primeiro projeto de Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo (LDB) ao Congresso Nacional. Em 1953, onze estados brasileiros contavam com
seus professores primarios organizados em associagées. No ano de 1960, em Recife, foi fundada a
primeira Confederagdo: a CPPB - Confederagdo dos Professores Primarios do Brasil. Em 1979, a
CPPB teve uma mudanga substancial em seus estatutos, incorporando os professores secundarios
dos antigos ginasios, e passou a se chamar CPB - Confedera¢do dos Professores do Brasil. Era uma
ferramenta fundamental para a articulagdo do movimento em nivel nacional. No periodo de 1982 a 88,
a CPB consolidou-se como entidade federativa e como principal via de organizagdo do sindicalismo
docente, mesmo no periodo em que era proibida a sindicalizagdo para o funcionalismo publico. Filiou-
se a Central Unica dos Trabalhadores - CUT em 1987. Mais & frente passou a se chamar CNTE -
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo, em um Congresso extraordinario cujo o
objetivo foi unificar varias Federagbes setoriais da educagdo numa mesma entidade nacional. (site:
www.cnte.org.br acessado em 06/03/2003)
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foram as responsaveis pela organizagéo do | Congresso Nacional de Educagéo, em
1996.

A construgao desse contexto, em que a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
€ gerada, é assim detalhado por SAVIANI:

Efetivamente, desde as gestées municipais oriundas das eleigcbes de
1976, passando pelos governos estaduais surgidos do restabelecimento
das eleigbes diretas para governadores de Estado em 1982, as
iniciativas de politica educacional voltada para as criangas e jovens das
camadas populares multiplicaram-se, tendo algumas delas ganhado
destaque em ambito nacional como foi o caso de Boa Esperanga (ES),
Lages (SC) e Piracicaba (SP). A experiéncia desses trés municipios
tornou-se referéncia para a busca de um modelo de administragdo
democratica, como se evidenciou nos Encontros Nacionais de
Municipios realizados em 1982 e 1986.

Em nivel estadual, diversos governos de oposicdo ao regime militar,
eleitos em 1982, ensaiaram medidas de politica educacional de
interesse popular, destancando-se: em Minas Gerais, com o Congresso
Mineiro de Educagdo, o combate ao clientelismo e a desmotagem do
privatismo,; Sdo Paulo, com a implantagdo do ciclo basico, o estatuto do
magistério, a criagdo dos conselhos de escola e a reforma curricular;
Parana, com os regimentos escolares e as elei¢bes para diretores; Rio
de Janeiro, com os CIEPs, apesar de seu carater controvertido; e
mesmo Santa Catarina, onde a oposigdo ndo conquistou o governo de
Estado, mas realizou um Congresso Estadual de Educacdo que
permeou todas as instancias politico-administrativas da educagéo

catarinense.”?®

%6 \VER SAVIANI (op.cit), p.34.
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A comunidade de educadores, reunida na IV Conferéncia Brasileira de Educacéo,
realizada em agosto de 1986, em Goiania, pauta novamente a Unido a questao da
definicdo das diretrizes e bases da educagdo nacional, em carta aprovada na
assembléia de encerramento do evento, conhecida como “Carta de Goiania”. Tal
documento trazia propostas para o capitulo sobre Educagdo da Constituicéo.
Encaminhada aos constituintes, houve uma mobilizagdo, buscando garantir sua
incorporacao no texto constitucional. Ganhava corpo o movimento pela elaboragao

de novas diretrizes e bases da educacao.

A convite da Revista da ANDE, Dermeval Saviani elabora um texto “Contribuicéo a

Elaboragdo da Nova LDB: um Inicio de Conversa”®’

, que sera alvo de debates na Xl
Reunido Anual da ANPEd, realizada em abril de 1988, em Porto Alegre, e na V
Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em agosto do mesmo ano, em

Brasilia.

Esse texto, acrescido de onze artigos (incluidos no Titulo IX — Dos recursos para a
educacgao), foi encaminhado, como projeto de Lei, pelo deputado mineiro Octavio
Elisio. Passou por inumeras modificacbes e emendas e foi alvo de polémicos

debates. Segundo Brolezzi,

Teve inicio assim a longa jornada de discussées, em que posi¢oes ideolégicas
se contrapuseram sob o continuo empurra-empurra dos lobbies. Refeito
inumeras vezes, esse projeto atingiu forma final nas maos do relator Jorge
Hage. Inchando de 83 para 172 artigos, o projeto recebeu nada menos que
1.275 destaques. Emendado pela deputada Angela Amin, adquiriu, pela
pressdo dos lobbies, as feicbes de um "Frankestein". Mesmo assim, foi
aprovado por acordo das liderangcas da Cédmara. A versdo enviada ao Senado

tinha 298 dispositivos. Em 1990, Darcy Ribeiro, com o apoio de Marco Maciel

" Vler Revista da ANDE, n° 13, pp.5-14, julho 1988.
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e Jodo Calmon, elaborou um projeto alternativo, que comegou a tramitar

quando o projeto da Cédmara foi arquivado.?®

O projeto aprovado nao se refere a um Sistema Nacional de Educacéo, e sim a
Organizagdo da Educagdo Nacional. Esse foi um dos pontos apresentados como
inconstitucional nos debates sobre o projeto da Céamara. Nesse item, indica as
competéncias para os sistemas federal, estadual e municipal, reordenando as
responsabilidades entre essas trés esferas de governo: a Unido, a administragao das
instituicbes federais do ensino superior e cursos supletivos; o Ensino Fundamental
ficou a cargo de estados e municipios; aos governos estaduais, a prioridade no
trabalho com o Ensino Médio/ e aos municipios, a administragdo da Educacéao

Infantil.

Essa reorganizagao, na verdade, ainda é fruto de inumeros questionamentos e
problemas enfrentados em muitos locais do pais. Alguns exemplos nesse sentido
sdo as universidades estaduais, ja consolidadas em muitos estados brasileiros,
assim como a existéncia de escolas de ensino fundamental e médio no ambito das

universidades — estaduais ou federais.

Entre outras questbes apresentadas pela nova LDB, destacam-se: inclusdo da
Educacédo Infanti (0 a 6 anos) como primeira etapa da educagdo basica;
obrigatoriedade progressiva do Ensino Médio; o reconhecimento de praticas
educativas desenvolvidas por organizagdes da sociedade civil e da educagao a
distancia; o estabelecimento de 200 dias letivos e 800 horas anuais como minimo

para o ensino fundamental e médio.

Em relacdo a formagao de professores, especialmente o Titulo VI — Dos profissionais
da Educagdo, apresenta, em seus artigos, a exigéncia de que ela ocorra em nivel

superior, sendo admitida para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas

Ver: LDB e a Universidade de Antonio Carlos Brolezzi. Site www.ufop.br/graduacao/ldbart.htm,
acessado em 24/02/03.
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quatro primeiras séries do ensino fundamental, a formagao de nivel médio (Normal).
Além disso, os artigos 62 e 63 apresentam a polémica indicacdo de criagdo dos

Institutos Superiores de Educacgao, analisados mais adiante.

A critica a esses institutos caminha no sentido de explicitar a caracterizacdo da
formacao de professores como algo de menor importancia que a pesquisa e estudos
académicos. Baseados em analises de experiéncias similares vivenciadas em outros

paises, especialistas rejeitam tal iniciativa.

Teoria e pratica na formagao

A LDB n° 9394/96, no seu artigo 61 estabelece dois fundamentos para a formacéao de
profissionais da educagao: a) a associacdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitagdo em servigo;, b) o aproveitamento da formagdo e

experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras atividades. (grifos meus)

A eleicao de tais fundamentos revela a importancia atribuida ao contexto vivido pelo
profissional da educacdo, seja ao propor a articulagdo teoria e pratica (e é
significativo que ambas estejam no plural, pois revela uma preocupagdo com a
diversidade, assim como parece rever a premissa de unicidade, especialmente em

relagao a teoria), seja ao considerar a sua experiéncia anterior (também no plural).

E possivel inferir que tais proposicées sdo fruto de um determinado debate no campo
educacional que, desde os anos 80 do século passado, tem-se ampliado no sentido
de questionar uma concepcao tradicional da relagdo entre teoria e pratica,
compreendidas distintamente, sendo a pratica apenas um espaco de aplicagdo de
saberes provenientes da teoria. Ao criticar tal idéia, Maurice Tardiff (2002) afirma

que, nessa concepgao

0 saber esta somente do lado da teoria, a0 passo que a pratica ou é

desprovida de saber ou portadora de um falso saber baseado, por
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exemplo, em crencgas ideologias, idéias preconcebidas, etc. Além disso,
ainda segundo essa concepgéo tradicional, o saber é produzido fora da
pratica (por exemplo, pela ciéncia, pela pesquisa pura, efc.) e sua
relagdo com a pratica, por consequinte, s6 pode ser uma relagdo de
aplicacdo. E exatamente esta concepgdo tradicional que dominou, e
domina ainda, de maneira geral, todas as visbées da formagdo dos
professores tanto nas universidades do hemisfério Norte quanto nas
universidades do hemisfério Sul: os professores sdo vistos como
aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria,
pesquisa essa que se desenvolve, a maioria das vezes, fora da pratica
do oficio de professor.

Ao indicar a articulagdo entre teoria e pratica, assim como a consideragdo das
experiéncias do professor, a LDB parece ser expressdo de uma concepgao
atualizada em relacdo a formagdo, na medida em que reconhece a pratica e a
experiéncia profissional do professor como espacos portadores de saberes. Mais

uma vez, TARDIF pode ajudar na compreens&o dessa concepg¢ao:

todo trabalho humano, mesmo o mais simples e mais previsivel, exige
do trabalhador um saber e um saber-fazer. Noutras palavras, ndo existe
trabalho sem um trabalhador que saiba fazé-lo, ou seja, que saiba
pensar, produzir e reproduzir as condicbes concretas de seu proprio
trabalho. O trabalho — como toda praxis — exige, por conseguinte, um
sujeito do trabalho, isto e, um ator que utiliza, mobiliza e produz os
saberes de seu trabalho. Ndo poderia ser diferente com os professores,
0s quais realizam um trabalho que ndo é simples nem previsivel, mas
complexo e enormemente influenciado pelas proprias decisbées e agbes

desses atores.

O Paragrafo unico do Art. 67, texto referente a valorizagdo dos profissionais da

educacéo, retoma a idéia da relevancia da vivéncia do professor, de seu saber-fazer
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ao indicar: A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras fungdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de

ensino. (grifo meu)

Se, por um lado, a formagéao de profissionais da educacgao esta fundamentada dessa
forma pela LDB, a mesma lei indica, em suas disposi¢cbes transitorias, uma
concepcgao bastante tradicional em relacdo a formagao em servigco. De forma hibrida,
o texto revela concepgdes distintas, ou mesmo antagébnicas, ao indicar o prazo até
2007, considerado o fim da “Década da Educacgao” (instituida um ano a partir da
publicacdo da LDB), para que todos os professores sejam habilitados em nivel

superior ou formados por treinamento em servigo (grifo meu).?

Ao utilizar o termo freinamento, toda a importancia atribuida ao saber fazer do
professor, sua pratica e experiéncias parecem sumir como num passe de magica, e
dar lugar a uma concepgao que elege, de um lado,os que sabem e de outro, os que
precisam ser treinados. Mas a incoeréncia vai além, pois a palavra treinamento vem
acompanhada da expressédo em servigo, que traz consigo a situagao da sala de aula,

0 espaco de trabalho do professor.

Esse hibridismo parece ser uma ténica nos debates e reflexdes sobre formacdo de
professores. Treinamento, formagcdo em servico, aperfeicoamento profissional,
capacitagdo, formagao continuada sao alguns termos que acabam por revelar as
concepgdes norteadoras de textos, propostas ou politicas educacionais. Um exemplo
€ encontrado, ainda, na propria LDB, também em suas disposi¢des transitérias, no
item 1l, do §3° do Art. 87: Cada municipio e, supletivamente o Estado e a Uniéo,
devera realizar programas de capacitagao para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacgéo a distdncia. Outro exemplo, o
Art. 67, sobre a valorizagdo dos profissionais da educacgao, destaca a necessidade

de assegurar o ingresso exclusivamente por concurso publico; o aperfeigoamento

29 Paragrafo 4° do artigo 87: “Até o fim da Década da Educagao somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.”
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profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para
esse fim; a progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitagéo, e na avaliagdo
do desempenho e um periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo

incluido na carga de trabalho. (grifos meus)

A utilizagdo de diferentes expressdes para o processo de formagao de professor é
freqlente ao longo de seus nove titulos, sendo que, muitas vezes, expressa
concepcoes diferenciadas ou refere-se a processos distintos. Por exemplo, ao indicar

0 que os institutos superiores de educacgéo® devem manter, o Art. 63 cita:

| — cursos formadores de profissionais para a educagédo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagao de docentes para a educacéo infantil e para
as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formagao pedagdgica para portadores de diplomas de educagéo
superior que queiram se dedicar a educacgéo basica;

Ill — programas de educagao continuada para os profissionais de educagdo dos

diversos niveis. (grifos meus)

Dentre esses itens, mais do que diferentes expressdes, ha indicagdo de processos
diferenciados, que poderiamos denominar formacgéo inicial, pos-graduagdo e

formacédo continuada, nos itens |, Il e lll, respectivamente.

A relevancia ou atribuicdo de importancia a pratica de sala de aula é perceptivel em

uma das indicagbes da LDB que mais diretamente afetou a organizagdo dos cursos

0 A criagdo de Institutos Superiores de Educagido tornou-se um tema polémico, acirrando o
questionamento de determinados especialistas sobre a intencionalidade de distanciar a formagao do
profissional da educagdo da universidade — que teria como objetivo central a formagdo de
pesquisadores. Ou seja, segundo alguns educadores, subjacente a essa proposta, estda uma
concepgao que, uma vez mais, apresenta uma dicotomia entre pesquisa e ensino, produgao e
reproducdo de conhecimentos. Ver documentos ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagéo); FORUMDIR (Férum dos Diretores das Faculdades de Educagédo das
Universidades Publicas Brasileiras) ; ANPED ( Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa
em Educagao); FORGRAD (Férum de Pré-Reitores de Graduagéo das Universidades Brasileiras).
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de graduagédo, o Art. 65, que determina um minimo de trezentas horas para a

disciplina Prética de Ensino na formacéo docente. *'

Nas instituicbes pesquisadas, as novas orientagdes da LDB geraram diferentes
organizagdes do curriculo dos cursos de Historia. E, em alguns casos, tais
reorganizacdes curriculares foram resultado de intensos debates. O depoimento de

uma professora® revela um viés dessa polémica:

até ha dois anos atras nés nao tinhamos nenhuma matéria de formacao de
professor, todas as matérias eram cursadas na FAE, Didatica, Pratica e as
outras, Estrutura, Psicologia e vai por ai, e com a LDB teve aquele aumento
enorme da carga de Pratica de Ensino, entdo houve uma briga muito grande
porque o departamento achou que um tanto X da Pratica deveria ficar para o
nosso curso. Havia o interesse de ficar tudo na FAE, mas ai foi uma briga, a
FAE é muito mais forte em termos da reitoria do que a FAFICH, mas ai a briga
foi feia e nés conseguimos ficar com 180 horas de Pratica de Ensino divididas
em Préatica 1, Pratica 2 e Pratica 3. Ora, o que que acontece? Isso cria um
problema porque na verdade como esses outros cursos sdo voltados ao
mercado de aula, o curso da FAFICH, da UFMG sempre se pautou por formar
pesquisadores, as aulas séo teoricas a maioria delas, tem muita pesquisa, (...)
Entéo essa questdo do ensino sempre ficou meio secundaria, ndo obstante
existam grupos que brigam (...) que ddo uma énfase maior para a graduagéo e
uma énfase menor para a pos, acham que a graduagdo é mais importante,
mas com a entrada dessas Praticas acontecem problemas interessantissimos:
as Praticas sdo dadas por pessoas que nunca trabalharam no ensino
fundamental e no ensino médio, sdo pessoas que mexem com ensino, mas
mexem com ensino na perspectiva de trabalhar com professores, com livro

didatico, etc., mas nédo dentro de sala de aula. Entao a Pratica de Ensino esta

¥ Tal indicacao exclui a formagao docente para a educacao superior. A preparagao para O exercicio
do magistério superior, segundo o Art. 66, deve ser feita em nivel de pds-graduagao, prioritariamente,
em programas de mestrado e doutorado.
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muito voltada para a questdo mais tedrica metodologica da pesquisa no
ensino, que eu acho que ¢é fundamental, ou seja, o professor tem que
pesquisar, mesmo que nédo seja pesquisa para projetos de pdés, eftc., tem que
pesquisar. (...)Recentemente entrou um professor que fez o concurso
explicitamente para Pratica, que trabalha muito nesse viés mas também né&o é
um professor que esteja em sala de aula do ensino fundamental ou médio. E a
grande questdo que se coloca é a seguinte: a Pratica fica meio solta porque
na verdade nédo é vocagéo, isso ja foi dito, ja foi reiterado, etc., vocagdo do
departamento trabalhar com ensino. A nossa pos por exemplo, nas nossas 3
linhas de pesquisa, embora possa caber algum trabalho sobre escola, mas
escola enquanto um aparelho de estado, na nossa pos questao de ensino ndo
entra, ndo tem interesse, ndo ha orientadores, entdo ndos temos uma
ambigliidade, ou seja, ao mesmo tempo que se brigou para pegar as Praticas
de Ensino, eu por exemplo fui contra, ndo tem professor para dar Pratica de
Ensino, entao eventualmente isso acontece na Cémara, vocé atribuir Pratica
de Ensino para uma pessoa que nunca ouviu falar em ensino, as pessoas aqui
néao tem a menor nogéo, fora dois ou trés, ninguém nunca pds o pé em uma
sala de aula de ensino fundamental ou médio, nunca. Entdo o que acontece é
que isso é uma coisa complicada, sdo todos professores, doutores que ja
entram direto para a universidade, trabalham na universidade, s&o
pesquisadores e ndo podem, ndo é por incapacidade e por incompeténcia,
ndo tém a menor nogcdo do que é uma sala de aula, ndo podem ter mesmo
porque nunca passaram por isso. Entdo fundamentalmente o curso acaba por
formar pesquisadores.(...) Entdo nds temos essa questdo que é essa
ambigliidade, ou seja, ndo é a vocagdo do curso, embora nés tenhamos uma
licenciatura, inclusive eu ja fui voto vencido na Cédmara, porque ali também
tem uma questdo meio de poder, se vocé acaba com a licenciatura o MEC
vem em cima, mas eu falei que néo faz sentido ter licenciatura aqui, faz s6

bacharelado, a gente esta muito parecido com a fisica por exemplo, a fisica

% Nem todos os entrevistados autorizaram a sua identificagdo. Por esse motivo, ndo aparecem os
nomes dos depoentes, apenas se sao alunos ou professores das instituicdes pesquisadas.
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tem a licenciatura e bacharelado, para licenciatura nada, para o Bacharelado
tudo, aqui ndo chega a esse ponto porque todos os professores trabalham na

graduacdo, orientam, etc., mas essa orientacdo jamais é voltada para o

ensino, ndo ha um projeto de ensino aqui.

No depoimento, € perceptivel, além das divergéncias internas entre os profissionais
da instituicdo frente a formacdo do professor de Historia, a importancia da
experiéncia no espaco escolar como instancia formadora para o professor daquela
area. A entrevistada ressalta a necessidade da vivéncia no cotidiano escolar e do
trabalho com o ensino fundamental e médio para a capacitacdo de um professor de
Pratica de Ensino. Apesar de ndo esconder sua opgao pelo bacharelado, ou seja,
pela formagao de pesquisadores, revela, em relacdo a formacédo de professores, a
preocupag¢ao com a articulagéo teoria e pratica.

Essa relacdo entre teoria e pratica parece central em diferentes discursos. E objeto
de reflexado critica e questionamentos em uma série de documentos produzidos por
entidades e movimentos sociais ligados a questdo da formagao do professor. Ao
analisar, especificamente, o documento do Conselho Nacional de Educacéao sobre as
diretrizes curriculares para a formacéo inicial de professores da educacao basica, Iria
Brzezinski, secretaria geral da ANPED, representando a presidente da ANPED,
Profa. Nilda Alves, é bastante critica em relagdo a uma suposta relevancia da pratica
na formacido dos professores, que, na verdade, busca desqualificar ou reduzir o

espaco para essa formagéo.

a formacgéo do professor para atuar na educacgdo basica é entendida como um
processo marcado pela complexidade do conhecimento, pela critica, pela
reflexdo-acdo e pela criatividade. Esse paradigma contrapbe-se aquele que
concebe a educagdo como propulsora de um desenvolvimento sustentavel
com “equidade” (dar ao cidaddo aquilo que |lhe compete e ndo aquilo que
merece), conceito coerente com a légica do mercado mundializado.

Decorrentemente desse modelo, o preparo do professor centra-se no
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desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-profissional,
consistindo, pois, em uma formagcao pratica, simplista e prescritiva,
baseada no saber fazer para o aprendizado do que vai ensinar. Infelizmente
esta é a concepgao de formacéao de professores predominante no documento
do CNE sobre as diretrizes curriculares para a formacgéo inicial de formagéo de

professores da educagdo basica em nivel superior. (grifos meus)

Ainda no mesmo documento, a critica a uma utilizagcao equivocada da relacao teoria

e pratica:

Existe, no ambito educacional, uma falsa crengca de que na formagédo de
professores a pratica € uma e a teoria é outra e de que a teoria guarda
distancia da prética. E uma falsa crenca porque é impossivel dissociar-se o
que, pela natureza conceitual, é indissociavel: a teoria da pratica. No entanto,
a proposta de diretrizes curriculares consegue indicar um mecanismo que
podera dissociar o indissociavel, pois prevé a dispensa para os futuros
professores ndo so6 de 800 horas pela pratica anterior, mas também de 800
horas para aqueles que foram habilitados em cursos de Magistério em nivel
médio. Assim, um curso de 3.200 fica reduzido a 1600 horas, o que significa
reeditar legalmente a licenciatura curta, porém de forma imoral, porque agora
néo se trata mais de licenciatura curta, mas de curtissima. Um outro aspecto
da proposta em questdo a ser destacado diz respeito ao carater
iminentemente pratico emprestado ao modelo de formacdo de
professores. A maior expressdo desse carater esta na concepgdo de
competéncia adotada, que enfatiza o que fazer na pratica pedagogica. Como
esta definida no documento, competéncia se restringe a um saber pratico que
vai se consolidando na situagcdo de ensino “que se materializa na relagéo que
se estabelece entre duas individualidades, a do professor e a do aluno”
(UCG/EDU, 2001, p.2) e na vivéncia de problemas cotidianos como objeto das
pesquisas para solucionar problemas praticos e imediatos. Além de conferir ao

trabalho do professor um carater muito proximo ao artesanal, a proposta
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desloca o eixo do ensino para a aprendizagem, com um forte enfoque na
experiéncia, na pratica, o que se contrapbe a idéia de formagdo que se
fundamenta na produgdo de conhecimento tedrico mediante a inser¢cdo em

realidades concretas, ou seja, formagdo centrada na praxis.

A discussdo da relagao teoria e pratica aparece nessa polémica relacionada aos
conceitos de competéncias e habilidades, presentes em diversos documentos dos
ministérios, como as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria. Para muitos
pesquisadores, tais conceitos sdo expressao de um projeto politico educacional, de
abrangéncia internacional, revelado no relatério do Banco Mundial de 1995. Nessa
politica, estreitamente vinculada a produtividade, a educagao estaria baseada na
eficiéncia, na eficacia e na racionalidade técnica. E um outro viés, critico e
questionador das medidas de reestruturagédo curricular incentivadas pelo Ministério
da Educacao. Dessa forma, se distancia das afirmacg¢des de Maurice Tardif sobre os

saberes docentes e formacao profissional.
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O Ensino Superior na formagao do professor de Educacgao Basica

Em 1990, um seminario, organizado pelo Ministério da Educagao, procurou introduzir
métodos e instrumentos de avaliacdo sistémicos na educacdo brasileira.>® A partir
desse seminario, a década de 90 foi marcada pela reorganizagdo dos parametros
curriculares e a introducdo de instrumentos de avaliacdo em todos os niveis de
ensino.

A avaliacao sistémica, até entdo um elemento pouco presente na cultura educacional
brasileira, € estruturada de forma a fornecer um conteudo de informagdes muito
detalhadas sobre as estruturas e rotinas dos cursos, inclusive universitarios. A
tradicdo brasileira nas reflexdes sobre avaliagdo estavam mais diretamente
vinculadas aos instrumentos e estratégias em sala de aula. A avaliacdo dos
resultados gerais do sistema educacional restringia-se aos indices de evasao e
repeténcia escolar. Na Uultima década, ao contrario, as reflexdes sobre os
instrumentos de avaliagdo pedagogicos focaram os processos de formagao dos
alunos a partir de suas peculiaridades, seus habitos, seus ritmos. No campo das
politicas de Estado, muitos governos estaduais, e o proprio governo federal, criaram
sistemas especificos e universais de avaliacdo dos resultados de aquisicdo de
competéncias dos educandos e, das caracteristicas organizacionais e funcionais das
instituicbes de ensino. Na pratica, os dois campos de reflexdo sobre avaliagdo na
educacao se distanciaram tanto no que diz respeito as orientacdes e instrumentos de
avaliagdo (quantitativas ou qualitativas, testes ou portfélios), quanto na prépria

utilizacado dos resultados aferidos.

No que interessa a presente pesquisa, o0s instrumentos de avaliacdo sistémicos
criados pelo governo federal para avaliagdo do ensino superior, fornecem dados
sobre numero e localizagdo de cursos de graduagao existentes no pais, relagéo

inscricbes e vagas, matriculas e docentes; regime de trabalho, titulagdo dos

% Trata-se do Seminario Nacional Qualidade Total na Educacao. Ver estudo de Maria Malta Campos,
"A Qualidade da Educagdo em Debate", in Especial Observatério da Educacdo 2000: A Educagéo
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docentes, entre outras informagdes. Esse conjunto de dados possibilita perceber o
padrao de cursos ofertados no Brasil, quais sdo as énfases curriculares, permite
induzir qual a expectativa institucional sobre o perfil profissional a ser delineado e,
até mesmo, as caracteristicas do corpo docente das universidades e cursos de

graduacao em Histéria. Este € o percurso analitico a ser perseguido neste item.

O sistema de avaliagdo dos cursos de graduagdo no Brasil envolve diversas
instancias do Ministério da Educacao, assim como se realiza através de diferentes
processos. A chamada Avaliagcdo das Condigbes de Oferta é de responsabilidade da
Secretaria de Educacéo Superior (SESu); o Exame Nacional de Cursos ou Provéo é
responsabilidade direta do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) e a avaliacdo dos cursos de pos-graduagao é realizada pela Fundacgao
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Um dos
principais meios de avaliacao utilizados nesses diferentes processos € a composi¢cao
de comissdes ad hoc, especialistas que, entre outras atribuicdes visitam in loco as
instituicbes avaliadas. Segundo o entdo secretario de Educagdo Superior
(SESU/MEC),

Os procedimentos executados no contexto da Avaliagdo das Condigbes
de Oferta de cursos de graduagdo operam basicamente em dois
momentos. Um é praticamente simultaneo a realizagdo do Provéo:
aqueles cursos cujos concluintes sdo submetidos ao Provdo, a cada
ano, sdo submetidos a um processo de avaliacdo de suas condi¢cées de
oferta. Ha um outro momento em que a avaliagdo das condigbes de
oferta é feita, qual seja, por ocasido da renovagdo das autorizagbes
para funcionamento dos cursos. Na verdade, ainda ha um terceiro
momento, que cronologicamente seria o primeiro deles (...): trata-se
daquele processo de avaliagdo que enseja a entrada de um curso em

atividade, aquele em que se baseia a autorizagdo inicial para que o

Brasileira na Década de 90, Rio de Janeiro: IBASE/Campanha Nacional pelo Direito a Educagao,
2000.
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curso possa receber o seu reconhecimento, passando a fazer parte do

sistema federal de ensino superior. 3*

As comissdes de especialistas, baseadas nas diretrizes curriculares dos cursos de
graduacdo e nas especificidades de cada area, definem o roteiro de questdes a
serem feitas aos programas e cursos avaliados. A avaliagdo privilegia trés aspectos:
qualificacdo do corpo docente; organizagdo didatico-pedagdgica e instalagbes
fisicas. A partir da avaliacédo, cada item recebe um conceito — CMB condi¢gbes muito
boas; CB condigbes boas; CR condigbes regulares ou Cl condi¢des insuficientes — e
recomendacdes especificas. E elaborado um relatério de carater conclusivo e os
resultados da avaliagcdo s&o divulgados.

Um outro instrumento de analise é o Censo da Educagado Superior, que, realizado
anualmente, permite a construcido de séries historicas e o contraponto entre os
dados e indices verificados. De certa maneira, as instituicdes de ensino superior,
publicas ou privadas, estdo sendo alvo de acompanhamento pelas instancias do
Ministério de Educacdo. Tanto o Censo, como os dados fornecidos pelo Provao
constituem fontes privilegiadas da publicagdo anual do MEC/INEP, intitulada
Geografia da Educacdo Brasileira. Na sua versdo de 2001, o diagndstico
apresentado indica dados significativos sobre o grau de formagao e nivel de atuagéo

dos professores, como é possivel observar nos graficos a seguir:

* FIGUEIREDO, Antonio MacDowell. “Avaliagao das condi¢des de oferta dos cursos de graduagao”.
IN: Avaliagdo da Educagao Superior: a experiéncia do Reino Unido e do Brasil em debate”. Trabalhos
apresentados no Seminario. Brasilia — DF, 23 de agosto de 2000. Brasilia: INEP/ MEC, 2001.p.37.
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Distribuicao Percentual de Docentes por grau de formagao que atuam na
Educacgao Infantil (2001) *°
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% Baseado no gréafico Distribuigdo Percentual de Docentes por Grau de Formagdo Segundo o
Nivel de Atuagao — Brasil — 2001. IN: MEC/ INEP. Geografia da Educagéo Brasileira — 2001. p.57.
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Segundo os dados apresentados, a maioria dos professores que atuam na educagao
infantil completou apenas o ensino médio, da mesma forma que quase a metade dos
professores que atuam no ensino fundamental. No caso deste ultimo, provavelmente,
os indices tdo semelhantes entre os que possuem apenas o ensino medio e 0s que
completaram o ensino superior — 46,7 e 50,2%, respectivamente — parecem revelar
exatamente o grau de formacgdo dos professores que atuam nas séries iniciais
(médio completo) e os que atuam nas séries finais do ensino fundamental (superior).
Dessa forma, revelam que, apesar de passado tanto tempo apés o término da
separacdo entre primario e ginasio®, a fragmentacdo ainda persiste, assim como a
dificuldade de compreensdo e vivéncia de uma trajetéria continua de oito anos de
ensino (antigo 1° grau, atual ensino fundamental). Atualmente, com a introducéo, via
LDB n° 9394/96, da expressdo de educagao basica — incorporando os segmentos
educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio —, torna-se ainda mais
necessaria a extingdo de rupturas e fragmentagdes ao longo da escolaridade, agora

denominada basica.

Nem mesmo a totalidade de professores que atuam no ensino médio possui ensino
superior completo (88,9%). Dado esse que pode ser compreendido, por um lado, por
se tratar de uma média entre os indices de todos os estados brasileiros (que
apresentam grande disparidade), por outro, pelo ensino técnico ou profissionalizante
de muitos cursos de nivel médio que tém no seu quadro de docentes professores

com esse tipo de formacgao.

Essa incoeréncia entre a alocagdo dos profissionais da educagdo por grau de
formacédo e as intengdes da politica educacional fica ainda mais evidenciada ao
analisarmos os principios que regem a nossa ultima Lei de Diretrizes e Bases. Em
seu artigo 51, ao indicar que as instituigdes de educagao superior credenciadas

como universidades deliberem sobre critérios e normas de selegdo de estudantes,

% A Lei n° 5692/71 introduz a denominac&o de 1° grau — correspondente aos antigo primario e ginasio
— e 2° grau referente ao antigo colegial, atual ensino médio.
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sugere uma maior articulagdo com o ensino médio. Dessa forma, toca numa relagao
— universidade / educacao basica — muitas vezes inexistente ou preconceituosa. Ao

analisar exatamente essa questao, Brolezzi faz a seguinte constatagéo:

Nesses poucos anos, foi o ensino de graduagdo que mais mudou.
Habitualmente preocupadas com as pesquisas individuais dos docentes, as
Universidades relegavam os assuntos da graduagdo a um plano inferior. Os
cursos de Licenciatura estavam até um pouco abaixo na ordem de prioridades.
A relacdo com o ensino basico mal aparecia no horizonte das ocupacbes
universitarias. Agora, a maior parte das mudangcas esta centrada na
graduacdo. Para isso, é necessario que as Universidades interajam com o

ensino basico. %’

O que significa a universidade interagir com o ensino basico? Essa interagao,
compreendida de forma multipla — e muitas vezes, até mesmo contraditéria — , foi
utilizada como argumento para o questionamento da proposta do Conselho Nacional
de Educacéo para a formacgao de professores para a Educagao Basica, em cursos de
nivel superior. A Associacao Nacional pela Formacgao dos Profissionais da Educacao

(ANFOPE) reafirma seus principios para os cursos de formagao:

Os cursos de formagdo de professores terdo sua estrutura organizada de
forma a superar as dicotomias entre teoriaXpratica, pensarXfazer,
trabalhoXestudo. Com esse objetivo, o contato com a escola e o campo de
trabalho deve se dar desde o inicio do curso, mantendo a instituicdo
formadora estreita vinculagdo com os sistemas de ensino de modo a garantir o
acesso e permanéncia dos estudantes nas escolas-campo de pratica de
ensino/estagios, entendendo-as também como espago de formagcdo de

estudantes.>®

" Ver: LDB e a Universidade de Antonio Carlos Brolezzi. Site www.ufop.br/graduacao/ldbart.htm,
acessado em 24/02/03
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Um dos questionamentos refere-se as contradicbes inerentes a proposta de
Diretrizes para a formacao inicial de professores de educacéo basica, em curso de
nivel superior, uma vez que, apesar de ressaltar a necessidade de unidade e
continuidade na Educacdo Basica, o documento ainda reforgca algumas das
fragmentacdes existentes: mantém a modalidade normal de ensino médio para a
formacéo de profissionais que atuardo apenas nas séries iniciais, cria a modalidade
curso normal superior para a formacgao de professores das outras séries e atribui ao
curso de Pedagogia apenas a formagao de supervisores e orientadores. A questao
que parece se sobressair € a de que ainda permanece uma grave distingao entre o

ensino e a pesquisa, reforcando a idéia de que a universidade é o locus da ultima.

Dessa forma, segundo tal légica, a formagcdo do professor, especialmente os da
educacéo infantil ou os dos primeiros anos do ensino fundamental, pode ocorrer de
forma mais rapida, apenas nos trés anos de ensino médio. A formacédo no ensino
superior, geralmente com quatro anos de duragao, seria a indicada aos professores
dos outros segmentos (5% a 82 e ensino médio) e a formagao universitaria estaria
restrita aos especialistas (supervisores e orientadores de ensino) e pesquisadores.
De certa maneira, parece reiterar a situagao vivenciada pelos professores, revelada
pelos dados do diagnéstico MEC/INEP.

No caso de Minas Gerais — recorte espacial desta pesquisa —, os dados apresentam
indices de professores com ensino superior acima da média brasileira e nos trés
segmentos de atuagdo, ocupa a oitava posi¢cao em relagdo aos outros estados do
pais:

e Ensino infantil: 23,3% (primeiro é SP com 45,5%)

¢ Ensino fundamental: 58,6% (primeiro € SP com 76,9%)

e Ensino médio: 92,9% (Parana é o primeiro com 97,4%)

No caso especifico do professor de Historia, a formacdo parece reiterar essa

situacao, visto que a maioria dos profissionais atua nas ultimas séries do ensino

% Documento do X Encontro Nacional ANFOPE 2000.p.38.
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fundamental e no ensino médio. Na educacdo infantil e nas primeiras séries do
ensino fundamental (12 a 4?), ndo se exige a formagao especifica em uma area de
conhecimento, propiciando a predominancia de professores com formagado de
magistério. Tal situacdo gera conflitos entre os profissionais que atuam nesse

segmento, assim como cristaliza uma hierarquia funcional.

O acesso ao Ensino Superior

A demanda pelo ensino superior tem se ampliado, mas o aumento de oferta de
novas vagas nesse segmento limita-se ao setor privado. Como esse setor € o
majoritario, tem feito com que os indicadores relagdo candidatos vagas oferecidas
apresentem reducdo. No entanto, a concorréncia por vagas no ensino superior tem
sido cada vez mais acirrada devido a ampliagdo da demanda e a insuficiente oferta
de vagas no ensino superior publico. Esse dado & constatado até mesmo pela

documentacgao oficial, como se observa na passagem a seguir:

De 1997 a 2001, a concorréncia nas instituicbes particulares caiu de 2,6 para
1,8 inscrigdo por vaga. Essa situagdo foi verificada em todas as regibes.
Atualmente, a maior quantidade de candidatos por vaga esta no Norte e
Nordeste: 2,1 em ambas.

Na rede publica, o cenario é o oposto. A cada ano, mais estudantes ingressam
na lista dos que concorrem a uma vaga nas instituicbes de educagdo superior
mantidas pelos governos federal, estaduais e municipais. Em 1997, a relagdo
de candidatos inscritos no vestibular por vagas oferecidas era de 7,4,

passando para 9,3 em 2001.%°

O mesmo documento oficial revela a grande diferenga de vagas oferecidas ao longo

das regides do pais:

% MEC/ INEP. Geografia da Educagéo Brasileira — 2001. p.71.
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Relacdo Candidatos Inscritos por Vaga Oferecida na Educagado Superior —
Brasil e Grandes Regides - 2000*°

NORTE NORDESTE

Total: 4,5 inscrigbes / vagas Total: 4,3 inscrigbes / vagas
Publico: 9,0 inscrigdes / vagas Publico: 7,7 inscrigbes / vagas
Privado: 2,1 inscricbes / vagas Privado: 2,1 inscrigbes / vagas

CENTRO OESTE

Total: 3,4 inscrigbes / vagas

Publico: 8,5 inscri¢cdes / vagas
Privado: 2,0 inscrigbes / vagas

SUDESTE SUL

Total: 2,9 inscrigbes / vagas Total: 2,9 inscri¢gdes / vagas
Pudblico: 11,3 inscri¢gdes / vagas Pudblico: 9,5 inscrigdes / vagas
Privado: 1,8 inscricdes / vagas Privado: 1,7 inscricGes / vagas

Tais dados explicitam uma situagdo ainda bastante precaria de oferta de vagas no
ensino superior publico. Especialmente a regido Sudeste — onde se situam as
instituicbes pesquisadas — € a que apresenta a maior disparidade entre os indices do
setor privado e publico: 1,8 e 11,3, respectivamente. Em Belo Horizonte, os indices
relacdo inscrigdes/vagas no vestibular sdo também expressivos - 4,5 (rede privada);
9,1 (estadual) e 17,3 (federal) -, revelando a acirrada concorréncia para uma vaga no

ensino superior publico.

Segundo o censo realizado pelo INEP, existem no Brasil 1.180 instituicdes de ensino
superior, oferecendo mais de 10.000 cursos de graduagcdo. Em Belo Horizonte, sédo
24 instituicdes, sendo que duas federais, trés estaduais e 19 da rede privada que
oferecem 47, 10 e 111 cursos de graduagao respectivamente, expressando o
dominio da rede privada de ensino. Tal situagao é confirmada no caso dos cursos de
Histéria de Belo Horizonte: dos quatro, apenas um é oferecido numa instituicao
publica — a Universidade Federal de Minas Gerais. O quadro a seguir apresenta os
dados do Censo 2000 em relacdo ao numero de instituicdes de ensino superior no

Brasil*':

“OIDEM, p.72

“! Esse quadro, como os demais que nao apresentarem outra referéncia, foi elaborado a partir do
documento Sinopse Estatistica da Educagdo Superior. Censo 2000. Sistema de Avaliagdo do Ensino
Superior. INEP / MEC. Brasilia — DF, 2001.
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TOTAL CAPITAL INTERIOR
BRASIL 1.180 435 745
PUBLICA 176 59 117
FEDERAL 61 38 23
ESTADUAL 61 21 40
MUNICIPAL 54 - 54
PRIVADA 1.004 376 628
PARTICULAR 698 271 427
FILANTROPICA/CONFESSIONAL 306 105 201
SUDESTE 667 204 463
PUBLICA 72 18 54
PRIVADA 595 186 409
MINAS GERAIS 135 24 111
PUBLICA 17 5 12
PRIVADA 118 19 99

Além de reforcar a predominancia da rede privada, tais dados revelam que, com
excecao das federais (média brasileira), a maioria das instituicbes localiza-se no

interior dos estados.

Apés a promulgacdo da LDB n. ° 9394/96, o aumento de numero de alunos
matriculados no ensino superior aumentou, de fato, significativamente, como

sustenta documento oficial do Ministério da Educacéo :

Apenas nos trés anos que se seguiram a 1997, o numero de alunos
matriculados aumentou 39%, enquanto no periodo de 17 anos, a partir

de 1980, o crescimento total foi de 41%.%

A ampliagéo, nos ultimos cinco anos, do numero de matriculas no ensino superior
vem merecendo um olhar mais critico em inumeros estudos recentes. Segundo
Castro (2001):

O numero de matriculas no interior cresceu mais fortemente (16,1%) do

que nas capitais (11,0%), de forma que, hoje, 53,6 % dos alunos estéo

*2 MINISTERIO DA EDUCACAO. Fatos sobre a Educagdo no Brasil 1994/2001. Brasilia, 2001.
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em cursos de graduacgao do interior. Os jovens estdo ingressando mais
cedo no ensino superior. Os dados indicam que, dos 1.035.750 alunos
ingressantes nos cursos de graduagao presenciais, considerando todas
as formas de acesso, 63,9% se encontram na faixa etaria de até 24
anos. O crescimento da matricula feminina (14,9%) revelou-se superior
ao da masculina (12,1%), especialmente na Regido Norte, e 0
crescimento das matriculas nos cursos noturnos (14,3%) foi maior do
que nos cursos diurnos (12,9%,).

As matriculas nos cursos de graduagéo presenciais cresceram 13,7%,
tendo atingido um total de 2.694.245 alunos, numero proximo dos trés
milhées estimados para o ano 2004.%

Tal indicio, contudo, deve ser cotejado por uma analise mais detida sobre a real
possibilidade de acesso ao e da qualidade do ensino oferecido. Em 2000, o niumero
de matriculas na rede privada (49.591) foi aproximadamente o dobro das matriculas
nas instituicbes publicas (federais e estaduais). Esse quadro ndo se repete em
relacdo ao numero de docentes em exercicio - 2.605 (federal); 1.201 (estadual) e
2.999 (privada) —, o que revela um indice maior, na rede privada, na relagédo
aluno/docente em exercicio. Nesse caso, via de regra, na rede de ensino privado,
houve aumento significativo do numero de alunos por turma (acima de 50), tendo
como consequéncia o aumento de turmas por professor universitario da rede privada,
0 que representa uma carga didatica que limita o envolvimento em projetos de
pesquisa ou extensdo. O quadro a seguir apresenta os dados do Censo 2000 sobre

a relacao aluno / docente em exercicio:

*3 CASTRO, Maria Helena Guimaraes de. Apresentagdo. Sinopse Estatistica da Educagdo Superior.
Censo 2000. Sistema de Avaliagdo do Ensino Superior. INEP / MEC. Brasilia — DF, 2001. p. 5.
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Relagado Matriculas e Docentes em Exercicio no Ensino Superior (2000)

TOTAL

BRASIL 14,7
PUBLICA 11,3
PRIVADA 17,3
SUDESTE 14,3
PUBLICA 9,0
PRIVADA 17,0
MINAS GERAIS 14,0
PUBLICA 10,3
PRIVADA 17,6

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagao Superior. Censo 2000.INEP/MEC 2001

Ao analisarmos a oferta de cursos por turno, percebemos, ainda, que 0s cursos

universitarios em instituicdes publicas ocorrem majoritariamente no periodo diurno,

ao contrario da rede privada. Tal indicador é relevante na medida em que a maioria

das matriculas em instituicdes de ensino superior ocorre no turno da noite.

Numero de Matriculas por Localizagao, Turno e Sexo (2000)

TOTAL | CAPITAL | INTERIOR | DIURNO | NOTURNO | MASCULINO | FEMININO
BRASIL 2.694.245 | 1.250.523 | 1.443.722 | 1.183.907 | 1.510.338 1.178.893 1.515.352
PUBLICA 887.026 | 420.937 466.089 572.721 314.305 409.455 477.571
PRIVADA 1.807.219 | 829.586 977.633 611.186 | 1.196.033 769.438 1.037.781
SUDESTE 1.398.039 | 593.076 804.963 551.649 846.390 621.681 776.358
PUBLICA 304.691 120.513 184.178 195.860 108.831 149.395 155.296
PRIVADA 1.093.348 | 472.563 620.785 355.789 737.559 472.286 621.062
MINAS GERAIS | 239.456 165.650 110.447 129.009 102.833 136.623
PUBLICA 85.255 61.040 60.184 25.071 38.714 46.541
PRIVADA 154.201 104.610 50.263 103.938 64.119 90.082

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagéo Superior. Censo 2000.INEP/MEC 2001

No caso especifico de Belo Horizonte, os dados do INEP revelam uma nuanga em

relacdo ao padrao nacional. Embora significativo, o numero de estudantes do ensino

superior que estudam no noturno € inferior ao diurno. Também destoa do padréo

nacional a participacao relativa de estudantes do sexo feminino na instituicao federal

de ensino:
MATRICULAS ANO TOTAL CATEGORIA ADMINISTRATIVA
Federal Estadual Municipal Privada
TURNO NOTURNO 2000 43,6% 14,7% 33,6% - 56,4%
SEXO FEMININO 2000 53,2% 46,1% 70,3% - 55,1%

Fonte: INEP, 2000.
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Como se percebe, em Belo Horizonte, o turno noturno apresenta maioria das
matriculas apenas nas instituicbes privadas, sendo acentuadamente minoria no caso
da instituicdo federal. E também essa instituicio que apresenta uma inversdo da
situacdo encontrada na maioria das instituicbes de ensino superior no pais: 0 sexo

feminino é minoria.**

Neste esforgo de aproximagao da analise dos cursos de graduagado de Historia, é
possivel perceber caracteristicas gerais dos cursos de ensino superior no pais (que,
portanto, envolvem as instituicbes pesquisadas). O aumento de vagas nos ultimos
cinco anos, em especial na rede privada, ndo estd garantindo a qualidade da
formacdo, em virtude do aumento de turmas e alunos para cada professor
universitario. Diminui, assim, o potencial de acompanhamento do processo formativo
por parte do professor de ensino superior, em especial, dos trabalhos de extenséo e
pesquisa. Pode-se, inclusive, aventar uma decorréncia direta desse fenbmeno: uma
dificuldade desses professores para se aproximar do cotidiano de sala de aula do
ensino fundamental e médio, visto que, por ser um nivel de ensino distinto do seu
(caracteristicas organizacionais, curriculares e do perfil dos alunos), deve ser
necessariamente objeto de pesquisa sistematica. Esse distanciamento pode estar
prejudicando a formagéo concreta de professores que atuam no ensino fundamental
e médio. Em outras palavras, o professor recém formado podera sofrer grandes
dificuldades iniciais na sua pratica profissional exatamente por desconhecer o

cotidiano educacional desse nivel de ensino.

Em relacdo aos docentes das instituicbes de ensino superior, 0 censo realizado pelo

INEP em 2000 apresenta dados em relagc&o ao regime de trabalho, titulagdo e sexo.

* A titulo de ilustragdo, cabe citar o documento Avaliagdo do Perfil do Corpo Discente do Curso de
Histéria, elaborado pelas professoras Carla Ferretti Santiago e Elisabeth Guerra P.B.Pereira,
coordenadora e coordenadora adjunta do curso de histéria da PUC Minas — uma instituigdo privada -
que reitera a predominancia de alunas no referido curso ao analisarem os dados sdcio-econdmicos
relativos aos candidatos do vestibular do 1° semestre de 2001 apresentados no Mapa estatistico da
instituicao.
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TOTAL

MASCULINO FEMININO TEMPO TEMPO SEM GRAD. | ESPEC. | MEST. | DOUT.
INTEGRAL PARCIAL GRAD.

BRASIL | 197.712 116.975 80.737 84.845 112.867 151 31.228 | 63.503 | 62.123 | 40.707
PUBLICA | 88.154 53.160 34.994 66.724 21.430 84 13.482 | 19.337 | 26.945 | 28.306
PRIVADA | 109.558 63.815 45.743 18.121 91.437 67 17.746 | 44.166 | 35.178 | 12.401
SUDESTE | 102.646 63.153 39.493 35.984 66.662 59 15.640 | 29.820 | 31.221 | 25.906
PUBLICA | 35.944 23.468 12.476 26.456 9.488 21 4.173 5.287 9.524 | 16.939
PRIVADA | 66.702 39.685 27.017 9.528 57.174 38 11.467 | 24.533 | 21.697 | 8.967

MINAS 18.374 10.823 7.551 7919 10.455 21 2.328 7.027 5.257 3.741
GERAIS
PUBLICA 9.162 5.513 3.649 6.774 2.388 12 1.075 2.209 2.778 3.088
PRIVADA 9.212 5.310 3.902 1.145 8.067 9 1.253 4.818 2.479 653

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagao Superior. Censo 2000.INEP/MEC 2001

Os dados em relagdo ao regime de trabalho apresentados no Censo vém
acompanhados de observagdes explicativas em relacdo ao tempo parcial,
esclarecendo que ele inclui professor horista, e que o mesmo professor pode exercer
funcbes docentes em uma ou mais instituicbes. O que se pode observar é que a
situacao entre instituicdes publicas e privadas € completamente inversa: enquanto a
maioria dos docentes das primeiras trabalha em regime de tempo integral, nas
instituicbes privadas prevalece o regime de tempo parcial. Esse dado vem agravar as
dificuldades ja observadas no item anterior em relagéo as condigdes de trabalho do

professor da educacgao superior. Tal situagcado deve se alterar nos proximos anos por
forca das exigéncias legais.

Com efeito, a LDB n° 9394/96, em seu Art. 52, determina que uma universidade, para
ser reconhecida, tenha, no minimo, um terco de seu professores com titulo de mestre
ou doutor e trabalhe em regime de tempo integral. A demanda pela titulagado tem se
ampliado, inclusive, pela criagado de incentivos salariais no ambito das universidades
e pela consequente exigéncia do mercado de trabalho — instituicdes que, sob o
sistema de avaliacdo do Ministério da Educacdo e das entidades de fomento a
pesquisa, tém apresentado o mestrado e o doutorado como exigéncias e critérios

para selecado de seus docentes. Tal situagado tem acarretado uma intensificacdo da
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demanda pela pds-graduacéo, perceptivel no grande numero de recém formados
que ingressam no mestrado, muitas vezes, sem nenhuma experiéncia profissional

com o ensino, por exemplo, no caso de professores.

Do total de professores em atuagdo no ensino superior no Brasil, cerca de 30%
possui especializagdo e/ou mestrado e 20%, doutorado. A maioria desses ultimos
sao professores em instituicdes publicas localizadas na regiao Sudeste. No caso de
Minas Gerais, as instituigdes publicas sao o local de trabalho de mais de 80% dos
docentes que tém doutorado. Prevalecem, nas instituicbes particulares, os docentes
com especializagdo. Em Belo Horizonte, os dados acompanham tais indices, sendo

que a maioria dos doutores atua em instituicao federal.

TITULAGAO ANO TOTAL CATEGORIA ADMINISTRATIVA
Federal Estadual Municipal Privada
MESTRADO 2000 30,0% 30,9% 22,6% - 32,0%
DOUTORADO 2000 23,7% 47,6% 4,2% - 9,7%

Baseado em quadro apresentado no Site www.inep.gov.br

Embora seja possivel afirmar que existe uma tendéncia de superagdo do cenario
atual da composicdo e do perfil do corpo docente das instituicbes de educacao
superior, os dados analisados sugerem uma situacdo de tensdao em relacédo a
formacao do professor, tendo em vista dois impasses. O primeiro € o fato das
instituicdes privadas — exatamente as que oferecem o maior numero de vagas nos
ultimos anos — apresentarem um numero reduzido de docentes titulados, com
mestrado ou doutorado. Esta situagdo pode sugerir, por exemplo, um menor
potencial de reflexdo sobre as linhas historiograficas contemporaneas e os
procedimentos de pesquisa, atributos muito demandados nas reformas curriculares
em curso desde meados da década de 80. O segundo deles € a indugdo a
qualificacdo acelerada de graduandos que, muitas vezes, ingressam no magistério
superior como recém mestres ou doutores, com pouquissima ou nenhuma
experiéncia na docéncia nos niveis fundamental e médio de ensino, alimentando a

tradicional fragmentacéo entre os niveis de ensino.
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A orientagdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagao

“Os cursos de graduagdo precisam se conduzidos, através das
Diretrizes Curriculares, a abandonar as caracteristicas de que muitas
vezes se revestem, quais sejam as de atuarem como meros
instrumentos de transmissdo de conhecimento e informagoées,
passando a orientar-se para oferecer uma sodlida formagdo basica,
preparando o futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas
transformacbes da sociedade, do mercado de trabalho e das condigbes

de exercicio profissional.”

Esse trecho do Parecer n° 776/97 — Orientacdo para as diretrizes curriculares dos
cursos de graduagao, do Conselho Nacional de Educacao - expressa a expectativa
de seus autores em relacdo as mudangas necessarias, a serem implementadas
pelas instituicdes de ensino superior em seus chamados cursos de formacéo inicial.
Esse documento faz referéncia a necessidade de revisdo -curricular dessas
instituicbes que, até a nova determinacado da LDB n° 9394/06, pautavam-se por uma
estrutura curricular caracterizada por excessiva rigidez que advém, em grande patrte,
da fixagdo detalhada de minimos curriculares e resultam na progressiva diminuigdo
da margem de liberdade que foi concedida as instituicbes para organizarem suas
atividades de ensino.* Ainda segundo o documento, as diretrizes curriculares seriam
orientacbes para a elaboragao dos novos curriculos e devem pautar-se pelos
seguintes principios:

1. Assegurar as instituicbes de ensino superior ampla liberdade na
composigdo da carga horaria a ser cumprida para a integralizagdo dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas;

2. Indicar os tépicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-

aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixagdo
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de conteudos especificos com cargas horarias pré-determinadas, as quais
ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3. Evitar o prolongamento desnecessario da duragdo dos cursos de
graduacéo;

4. Incentivar uma sdlida formagdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar 0s desafios de renovadas condigbes de
exercicio profissional e de produgdo do conhecimento permitindo variados
tipos de formagéo e habilitagbes diferenciadas em um mesmo programa;

5. Estimular praticas de estudo independente, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6. Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se
referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area de
formacgéo considerada;

7. Fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como o0s estagios e a participagdo em
atividades de extengéo,

8. Incluir orientagbes para a condugéo de avaliagbes periodicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes

acerca do desenvolvimento das atividades didaticas.

Dentre os principios, ressalta-se o encaminhamento para uma maior flexibilizagao e
liberdade das instituicbes no estabelecimento de seus curriculos. No entanto, um
outro documento, o Parecer n® 583/2001, do Conselho Nacional de Educacéo e da
Camara de Educacao Superior, busca explicitar os limites dessa autonomia na
formulagao curricular: é fundamental ndo confundir as diretrizes que séo orientagbes

mandatorias, mesmo as universidades (...) com pardmetros ou padrbes — standard —

5 Parecer n° 776/97 — Orientagéo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagao, que tem
como relatores os conselheiros Carlos Alberto Serpa de Oliveira, Efrem de Aguiar Maranhao, Eunice
Durham, Jacques Velloso e Yugo Okida.
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curriculares que séo referenciais curriculares detalhados e ndo obrigatérios.*® O voto
do relator apresenta, nesse parecer, uma estrutura ou roteiro para a formulagao das
diretrizes curriculares:

a. Perfil do formando/egresso/profissional - conforme o curso o projeto
pedagogico devera orientar o curriculo para um petfil profissional desejado.
Competéncia/habilidades/atitudes.

Habilitagcbes e énfases.
Conteudos curriculares.
Organizagéo do curso.

Estagios e Atividades Complementares.

@ o a o T

Acompanhamento e Avaliagéo.

Esse parece ser o modelo seguido pelas Comissdes de Especialistas das diferentes
areas de conhecimento para a elaboracdo das diretrizes curriculares dos seus

respectivos cursos de graduagao.

Dos 56 cursos de graduagdo, cerca de 40 possuem diretrizes curriculares ja
aprovadas e homologadas no Conselho Nacional de Educagéo nos anos de 2001 e
2002. As diretrizes dos cursos de Historia foram aprovadas pelos seguintes
documentos: Parecer CNE/CES 492/01, aprovada em 3 de abril de 2001 - Diretrizes
curriculares dos cursos Filosofia, Historia, Geografia, Servigo Social, Comunicagéo
Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia,
Homologado em 04/7/2001, publicado no DOU em 9/7/2001; Parecer CNE/CES n°
1363, aprovado em 12 de dezembro de 2001 - Retificagdo do Parecer CNE/CES
492/2001, que trata da aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social, Comunicagdo Social, Ciéncias
Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia, Homologado em
25/01/2002, publicado no DOU em 29/01/2002 e a Resolugdo CNE/CES n° 13,

% Parecer n° 583/2001 - Orientagdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagéo, tendo
como Relator o Conselheiro Efrem de Aguiar Maranh&o e aprovado, por unanimidade, pela Camara
de Educagao Superior, segundo os conselheiros Arthur Roquete de Macedo e José Carlos Almeida da
Silva.
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aprovada em 13 de margo de 2002 - Estabelece as Diretrizes Curriculares para os
cursos de Histdria, publicada no DOU de 9 de abril de 2002. Sec¢ao 1, p. 33.

Tais diretrizes estao sendo objeto de discusséo e debate no interior das instituicoes,
sendo, muitas vezes, utilizadas para uma revisao curricular. No caso especifico das
diretrizes curriculares para o curso de Histéria, objeto de analise no préximo capitulo,

foram transformadas, por muitos cursos e programas, como projetos pedagdgicos.
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Capitulo 2 - A formagdo de professores nos cursos de graduagdo

de historia

Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histoéria

Na década de noventa um esforgo institucional do Ministério da Educagao buscou
delinear parametros de elaboragdo das estruturas curriculares dos cursos
universitarios de Histéria e perfil profissional do historiador a ser perseguido
nacionalmente. Tal esforgco vinha se esbocando desde o final dos anos oitenta,
alimentado pelo intenso debate no meio educacional e entre os profissionais de

Historia.

Em 1986, é publicado o Diagnéstico e Avaliagdo dos Cursos de Histéria no Brasil,
resultado do trabalho de um grupo de consultores (professores de diferentes regides
do Brasil e a presidéncia da Associagdo Nacional dos Professores de Histéria -
ANPUH), convocados pela Secretaria da Educacdo Superior — SESu-MEC.*

Iniciando seus trabalhos em 1981, o grupo encaminhou um questionario dirigido a
todos os cursos de Histéria existentes no pais. A divulgagao da atividade ocorreu em
uma mesa redonda coordenada pelo grupo de consultores, no XI Simpdsio Nacional
da ANPUH, em Jodo Pessoa, em julho desse mesmo ano, com expressiva
participacao de professores e alunos. Na ocasido, muitos alunos reivindicaram a
participacao no trabalho do Grupo de Consultores, e foi definido que esta se daria

através dos debates e reflexdes internas aos departamentos.

0 Grupo de Consultores foi constituido, inicialmente, pelos professores Francisco José Calazans
Falcén / UFF (relator), Déa Ribeiro Fenelon / UNICAMP (Coordenadora), Adalgisa Maria Vieira do
Rosario / UNB (Secretéria), Alice Piffer Canabrava / Presidente da ANPUH, Jo&o Batista Pinheiro
Cabral / UNB, Joana Neves / UFPB, Maria José Féres Ribeiro / UFJF e Antbénio José Barbosa / SESu-
MEC. Posteriormente, a partir da sequnda reunido do Grupo de Consultores, foi sugerida a incluséo
dos professores Ruth Morais UFPA e Sandra Jathy Pesavento / UFRGS e a professora Alice
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Um novo documento, com a sistematizacdo dos dados levantados através dos
questionarios, foi enviado aos departamentos e alguns encontros regionais foram
realizados. Posteriormente, o grupo de consultores elaborou um relatério sintese
com as seguintes questdes: dados gerais sobre o corpo docente; periodo de
funcionamento do curso de graduagcdo em Historia; informagdes sobre o alunado;
estrutura do departamento de Histéria; ciclo basico; Introducdo aos Estudos
Historicos; Bacharelado e Licenciatura; Articulagdo com o Ensino de 1° e 2° graus;

pesquisa; interacao entre disciplinas.

A partir da analise dos questionarios respondidos, documentos enviados pelos
departamentos de Historia*® e debates realizados, o grupo de consultores chegou a
varias conclusdes: existéncia de instituigbes com um numero bastante reduzido de
docentes (cerca de 3 a 7 docentes) e outras bem maiores (40 a 56 docentes);
especialmente nas particulares, prevalece um numero significativo de profissionais
nao graduados em Histéria, sendo que, na grande maioria, predomina graduados,
enquanto que nas instituicdes publicas, ha um numero significativo de mestres,
embora ainda minoria, enquanto em todas elas sdo muito escassos os doutores; a
predominancia do regime de trabalho do professor horista, sendo minoria o tempo

integral e rara a dedicagao exclusiva (apenas nas instituicées publicas).

Em relagcdo a estrutura do departamento, a pesquisa sugere uma centralizagdo e
mesmo personificagdo na figura do coordenador ou chefe. Segundo o documento, a

discusséo, a participagdo coletiva nas decisbes académicas ndo constitui a norma,

Canabrava foi substituida pelo professor José Ribeiro Junior, novo presidente da ANPUH. Diagnéstico
e Avaliagao dos Cursos de Histéria no Brasil — Documento Final, p.6

“8 Foram recebidos, inicialmente, apenas dez documentos (PUC/SP, UNICAMP, UFF, PUC/RJ,
UFRGS, UFPE, UFJF, UFBA, EU Ponta Grossa, USP), somando-se a esse total, posteriormente, mais
dois (UFRJ e UF Paraiba). Note-se, ainda, que nem todos detiveram-se na analise dos pontos
sugeridos pelo GC, limitando-se ao problema estritamente curricular. Apesar da baixa
representatividade, julgou o GC que valeria a pena discutir e tentar resumir as questbes levantadas
pois, apesar de tudo, é evidente que as respostas recebidas partiram de algumas das principais
universidades do pais, restando apenas a lamentar a omisséo de tantos Departamentos igualmente
interessados nos problemas da graduagdo em Histéria. Diagnostico e Avaliagdo dos Cursos de
Historia no Brasil — Documento Final, pp.12/13
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pelo contrario, pois predomina um certo centralismo personalista cujas

caracteristicas concretas s6 podemos presumir.

Dentre as questdes levantadas, a da organizagao curricular merece destaque pelo
Grupo de Consultores como uma das mais importantes a serem discutidas: o atual
curriculo minimo deve ser mantido, modificado ou substituido por outro? Modificado
em que termos? Quais os principios norteadores de um outro curriculo? (note-se que
se trata de “curriculo minimo” e nédo de curriculo pleno”)*.

Apenas metade das instituicdes revela a existéncia de um ciclo basico, conforme
indicava a legislacdo da época. As idéias mais comuns que justificavam a existéncia
de um ciclo basico eram: a preparagdo para o curso de Histéria, suprir as
insuficiéncias do 2° grau, sentido propedéutico. Raramente, indicavam o ciclo basico
como possibilidade de espago comum para varios cursos, ou mesmo para a
licenciatura e bacharelado. A grande maioria indica a necessidade de substituir o
atual ciclo basico por outro, constituido por disciplinas do préprio curso de histéria,
em nivel introdutério. O grupo de consultores constata que nao existe interagao entre

disciplinas oferecidas pelos cursos de historia.

A maioria das instituicbes sé possui licenciatura, ou seja, oferece disciplinas
pedagdgicas em seu curriculo. O bacharelado, ao contrario, se caracteriza pela
auséncia de disciplinas pedagodgicas e pela énfase na pesquisa (embora se trate
muito mais de disciplinas sobre a pesquisa do que da pesquisa propriamente dita.
Talvez isso possa explicar o fato de ser muito rara a exigéncia de uma monografia

final de Bacharelado).

Surpreendente hoje, assim como foi na época da analise dos dados (inclusive no
contraponto com os resultados de minha pesquisa), sdo os dados levantados sobre a
questdo da relagdo com as Faculdades de Educacdo ou os Departamentos de

Pedagogia:

9 1dem, p. 13/14
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nao transparecem criticas ou restricbes, como talvez fosse possivel
imaginar. Pelo contrario, o que as informagbes revelam é a existéncia,
sobretudo nas instituicbes maiores, de todo um conjunto de praticas
que visam aproximar os departamentos interessados, bem como uma
preocupagdo muito grande com sondagens, contatos, cursos voltados

para a realidade do ensino de 1° e 2° graus.

Para o grupo de consultores, parece existir uma tendéncia a rejeitar a dicotomia
licenciatura X bacharelado, e necessidade de um maior entrosamento entre os
departamentos de histéria e os departamentos e faculdades de educacdo. Mais de
vinte anos apds a realizacdo desse levantamento, a questdo licenciatura e
bacharelado parece persistir como ponto central na pauta dos debates e
posicionamentos dos cursos de histdéria em nosso pais ,conforme revela a pesquisa

realizada em 2001 pelo Ministério de Educacao®

A maioria das instituicbes menores indica o fato de seus professores e mesmo
alunos ja atuarem no ensino fundamental (na época denominado ensino de 1° e 2°
graus) como fator da articulagdo desse segmento com a universidade. As instituicdes
maiores, especialmente as publicas, indicam preocupagdes do departamento com
essa interagdo, mas tais preocupagdes nao estdo, necessariamente, incluidas no

curriculo do curso de Historia.

Diante desse contexto, o grupo de consultores reconhece que tal articulagdo nao

existe, apesar da consciéncia do problema.

Uma situagao similar é detectada em relagdo a articulagdo Ensino e Pesquisa.
Segundo o grupo de consultores, ha um consenso quanto a indissociabilidade entre
ensino e pesquisa, mas uma dificuldade de concretizar tal pressuposto. O grupo

destaca que mais do que ser inaceitavel a separagdo entre ensino e pesquisa, é

% EXAME NACIONAL DE CURSOS - 2002. Projetos Pedagégicos dos Cursos de Historia: Uma
Analise. Brasilia, setembro/2001
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compreender ou associar licenciatura a ensino e bacharelado a pesquisa. Um
agravante é a constatacdo da inexisténcia de uma politica de pesquisa nos
departamentos de Historia. Segundo o levantamento, pesquisa, em alguns casos,
resume-se a disciplina Métodos e Técnicas, e até mesmo é indicada apenas como

sinénimo de trabalhos escolares, estagios ou monografia.®’

No momento da realizagado do diagnostico realizado pelo grupo de consultores, inicio
da década de 80, uma questdao amplamente debatida pela categoria de profissionais
de histdria era a existéncia dos cursos de Estudos Sociais, simbolo da tentativa dos
governos militares em descaracterizar o ensino de Historia e Geografia e disseminar
o idéario moral e civico. Dessa forma, em relagcdo a essa questdo, o grupo de
consultores atesta uma unanimidade de opinides e indicagbes dos departamentos de
Histodria:

1°) Questionamento da Lei 5692/71, tanto quanto aos seus

pressupostos quanto aos seus efeitos;

2°) Condenagdo veemente aos chamados “Estudos Sociais”, quer como

“disciplina” ou “area de estudos’(sic), quer como objeto de cursos

especificos de “licenciatura curta”;

3°) Explicitagdo dos efeitos nocivos advindos para o ensino e para o

professorado em conseqtiéncia da instituigdo dos “Estudos Sociais”;

4°) Supresséao dos atuais cursos de “Estudos Sociais”, comegando pela

proibicdo de realizarem novos vestibulares, e solu¢cdo adequada para

0S seus atuais alunos. Em todos os documentos, em maior ou menor

grau, o que se sugere é a extingdo pura e simples dos “Estudos

Sociais” no 1° e 2° graus, fazendo-se acompanhar tal providéncia,

*" Essa associagdo - pesquisa e trabalhos escolares -, surgiu, muitas vezes, quando da aplicagéo dos
questionarios a alunos de inicio e término do curso de Histéria de Belo Horizonte, para este trabalho.
Em todas as instituicdes e periodos pesquisados, alunos solicitaram esclarecimentos sobre a questao
“Vocé ja realiza ou realizou algum trabalho na area de pesquisa? “. O questionamento feito era se
trabalhos das disciplinas do curso e pesquisas na biblioteca poderiam ser considerados como trabalho
na area de pesquisa.
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urgente, de uma intensa mobilizagdo com o objetivo de reorganizar e

revitalizar o ensino da Histéria naqueles dois niveis.” >

Se, por um lado, a questdo dos Estudos Sociais ndo estd mais tdo presente
atualmente, por outro, é preciso destacar o seu carater politico e como marcou a
discussao curricular. Revela a intima relagao entre as questdes educacionais, sociais
e politicas, especialmente no debate das ciéncias humanas. Tal era a relevancia da
questao “Estudos Sociais” naquele momento que o documento alvo de analise
(Diagnéstico e Avaliagao dos Cursos de Histéria: documento final — 1986) traz, além
dos dados apresentados pelos questionarios, documentos e debates com os
departamentos de Histéria, um texto intitulado “A questdo de Estudos Sociais”,
elaborado com a colaboragdo de uma professora do Grupo de Consultores da area

de Geografia®®.

O grupo de consultores elegeu alguns temas para a indicagdo de suas conclusdes™,
a partir dos quais faz uma proposta de implementagdo de um Programa Integrado de
Melhoria do Ensino de Graduacdo em Histéria (PIMEG), através de atividades
agrupadas em 1. Apoio Docente; 2. Apoio Bibliografico e de Biblioteca; 3. Projeto
Editorial; e 4. Melhoria de Instalagdes e Equipamentos. Sugere que a SESu/MEC
faca a coordenacédo do PIMEG com a assessoria de especialistas de universidades

de diferentes estados brasileiros.

Em sintese, essa primeira analise global dos cursos de Histéria, apds o periodo de
democratizagdo do pais — década de 80 -, apresenta as seguintes questdes: a)
existéncia de forte centralismo na coordenagdo dos departamentos e auséncia de
instancias coletivas como colegiado; b) predominancia de um regime de trabalho
(horista) que dificultava a articulagdo entre disciplinas e papel politico mais relevante

do corpo docente (constituicdo do mesmo); c¢) bacharelado com énfase em técnicas

°2 Djagndstico e Avaliagdo dos Cursos de Historia no Brasil — Documento Final, p.17

% Trata-se da professora Livia de Oliveira.

*1-0 profissional de Histéria e o Mercado de Trabalho; 2 — Articulagdo da Universidade com o
Ensino de 1° e 2° graus; 3 — A Questao do Curriculo Minimo e Pleno.
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de pesquisa (sem definigdo de linhas de pesquisa, apenas disciplinas como Métodos
e Técnicas ou similares); d) licenciatura com uma concepgao pragmatica (valorizagao

das técnicas didaticas) e desarticulada do bacharelado.

A década de 90 foi palco de inumeras iniciativas governamentais no campo
educacional: Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n® 9394/96; elaboracao
dos Parametros Curriculares Nacionais; definicdo de diretrizes curriculares para os
cursos de graduacgao; programa de analise dos livros didaticos e implementagdo do
Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD); a implantagcado do Sistema de Avaliagao da
Educacao Basica (SAEB).

Em relagcdo aos cursos de graduagao, a SESuU/MEC convoca suas Comissdes de
Especialistas de Ensino para a elaboragao de critérios para a avaliagao de cursos de

graduacao e consequente autorizagao para funcionamento.

Em fevereiro de 1997, a Comissdo de Especialistas do Ensino de Historia®®
estabelece os critérios para analise de projetos de cursos de Historia. Tais critérios
sdo utilizados atualmente segundo formularios existente no site da SESu/ MEC, com
algumas alteragdes: exclusdo do primeiro item “Necessidade Social” e alteragédo na
pontuacdo para atribuicdo dos conceitos. A existéncia deste item como um dos
critérios para avaliagao estava baseada no inciso |, do artigo 3° da Portaria 181/96,
que determina:
Da necessidade social: a) caracterizagdo da area ou regido de
influéncia do curso pretendido em seus aspectos sociais, econbmicos e
culturais; b) justificativa da necessidade social do curso, utilizando,
dentre outras consideragées, indicadores relativos a: 1- conclusées do
ensino médio nos trés anos letivos anteriores e proje¢do para os trés
anos seguintes; 2 — grau de interesse pelo curso ou area, demonstrado

pela relacdo candidato/vaga nos concursos vestibulares, pelo niumero
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de cursos, matriculas e formandos no curso na regido, nos trés anos
anteriores ao pedido; 3- importancia do curso para o desenvolvimento
sécio-econémico da regido, utilizando as informagées disponiveis sobre

0 mercado de trabalho.

A indicagao feita pela Comissdo de Especialistas do Ensino de Historia, em 1997,
era a de que no item Necessidade Social fossem analisados e avaliados os dados e
informacdes prestados pela IES, valorizando a efetiva existéncia de analise de dados
que evidenciem a necessidade do curso, indo além do mero arrolamento de
informagées sobre a regido®®. De certa forma, a exclusdo deste item para avaliagdo
dos cursos de Histéria parece indicar uma desconsideragcdo com a realidade vivida

pela regidao onde se pretende implantar o curso de Historia.

Os quadros a seguir mostram a alteragao na pontuacao dos itens avaliados:

1997
Itens Avaliados Conceito Valor Peso | Valor Ponderado
atribuido
2 — Necessidade Social 4
3 — Estrutura Curricular 20

4 — Corpo docente:
4.1 - Titulagdo

4.2 - Adequac@o as areas de atuacdo

4.4 - Dedicagdo e Regime de trabalho

4
4
4.3 - Relag¢do docente/disciplina 4
4
4

4.5 - Politicas de qualificagfo, carreira e remuneracao

5 — Biblioteca 16
6 — Laboratorios e equipamentos 8
7 — Infra-estrutura fisica 12
8 — Programas de apoio e acompanhamento discente 12
9 — Administragdo académica do curso 8
TOTAL 100
MEDIA PONDERADA FINAL

% A Comissdo de Especialistas de Ensino de Histéria, em fevereiro de 1997, era composta por
Claudia Sapag Ricci (UFMG); Laura Antunes Maciel (PUC/SP); Olga Brites (PUC/SP) e Marcos Silva
USP/SP).

ge MEC-SESu/Depto de Politica do Ensino Superior/Coordenagao das Comissdes de Especialistas de
Ensino/Comissdo de Especialistas de Ensino de Histéria. Padrées de Qualidade e Critérios de
Avaliagdo dos Cursos de Graduagao em Histéria. Brasilia: MEC-SESu, fev. 1997 (mimeo) (p.17)
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2002
Itens Avaliados Conceito Valor Peso | Valor
atribuido Ponderado
2 — Estrutura Curricular 20
3 — Corpo docente: 10
3.1 — Titulagdo
3.2 - Adequagdo as areas de atuagdo 10
3.3 - Relag@o docente/disciplina 10
3.4 - Dedicagdo e Regime de trabalho 10
3.5 - Politicas de qualificagdo, carreira e remuneragio 10
4 — Biblioteca 10
5 — Laboratorios e equipamentos 5
6 — Infra-estrutura fisica 5
7 — Programas de apoio e acompanhamento discente 5
8 — Administra¢do académica do curso 5
TOTAL 100
MEDIA PONDERADA FINAL

Além da exclusdo do item Necessidade Social, ja comentado anteriormente, a
alteracdo da pontuacdo dos itens pode ser reveladora de uma mudanga mais
profunda na concepg¢éo de um curso de Histéria. Exceto o item Estrutura Curricular,
todos os outros sofreram uma nova valoragéo. Os itens cujo peso aumentou foram
os relacionados ao Corpo docente (Titulagdo; Adequagdo as areas de atuagado;
Relagdo docente/disciplina; Dedicagdo e Regime de trabalho; Politicas de
qualificagdo, carreira e remuneragdo) e aqueles cujo peso diminuiu foram os
seqguintes: Biblioteca; Laboratorios e equipamentos; Infra-estrutura fisica; Programas

de apoio e acompanhamento discente e Administragdo académica do curso.

Tais alteragcbées podem ter sido resultado de uma mera mudanga técnica mas podem,
por outro lado, revelar uma valorizacdo dos aspectos relacionados ao corpo docente
da instituicio e uma desvalorizagdo da infra-estrutura (incluindo biblioteca e

laboratdrio) e de politicas mais diretamente relacionadas ao corpo discente.
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Segundo o histérico apresentado no texto introdutério sobre as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduagao®’ , o edital n® 4/97 faz uma convocagao a
todas as Instituicbes de Ensino Superior para que apresentem propostas para as
diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo.”® Ainda segundo o documento
citado, foram encaminhadas cerca de 1200 propostas de universidades, faculdades,
organizagdes profissionais, organizagdes docentes e discentes, tanto do setor
publico como privado. Simultaneamente a essa convocacao, diversas instituicbes de
ensino superior organizaram debates, seminarios e encontros com a presenga de
representantes da Secretaria de Ensino Superior (SESU/MEC) e do Férum Nacional
de Proé-Reitores de Graduagdo (ForGrad)™. As Comissdes de Especialistas de
Ensino foram convocadas para sistematizarem as sugestdes apresentadas e
produzirem as propostas a serem encaminhadas ao Conselho Nacional de
Educacédo. Tais propostas foram disponibilizadas na Internet para avaliagdo e analise
de interessados, especialistas e instituicbes de ensino. Em 27 de novembro de
1998, o Forum Nacional de Coordenadores de Pés-Graduagdao em Histéria sugere
alteracdes no texto das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia. Novamente as
propostas sistematizadas foram divulgadas pela Internet com o objetivo de suscitar
sugestdes e criticas ao documento inicial. Além do debate eletrdnico, encontros e
seminarios sdo organizados e tém como pauta a discussao das propostas de

diretrizes curriculares dos cursos de graduacgao.

A SESu encaminhou o documento das diretrizes gerais em separado da discussao
dos conteudos de cada curso para o Conselho Nacional de Educacao. As propostas
foram agrupadas segundo os critérios da CAPES. Dessa forma, Historia ficou no
bloco CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS, junto com Artes Cénicas, Artes Visuais,

%  Esse texto & apresentado no site do  Ministério da  Educaco:

http://www.mec.gov.br/Sesu/diretriz.shtm

%8 Segundo o Art. 53 inciso Il da LDB, a universidade tem autonomia para fixar os curriculos de seus
cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes. O movimento que se instaura é, de
certa forma, uma tentativa de regulamentagdo desse artigo, na medida em que o MEC busca a
elaboracgao diretrizes curriculares para os cursos de graduagéo.

% O Férum de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (ForGrad), criado em Ouro
Preto, em 1988, tem sido uma instancia que possibilita a articulagdo das discussdes para
implementagdo de mudangas no sistema universitario.
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Ciéncias Sociais, Direito, Filosofia, Geografia, Letras, Mdusica, Pedagogia e

Psicologia.

As propostas de diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura foram
encaminhadas posteriormente. Constituiu-se um grupo de especialistas na questao
da formagdo de professores para formular orientagbes e caracteristicas das

licenciaturas como formacao profissional.

As alteracbes realizadas nos textos revelam o caminho do questionamento realizado.
O que pode, por um lado, parecer mero detalhe de redacgao, por outro lado, revela
um pouco do processo conflituoso da elaboragdo das diretrizes curriculares dos

cursos de graduacgao de Historia.

Um contraponto entre o documento Diretrizes Curriculares de Historia, datado de
1998%°, e o aprovado pelo Parecer CNE/CES n° 492/2001 permite a percepcio

desse processo.

A parte introdutéria dos documentos — intitulado Predmbulo (no primeiro documento)
e Introdugdo (no segundo documento) — apresenta-se praticamente idéntica, a ndo
ser pela atualizagcdo da denominagao ensino fundamental e médio no lugar de
primeiro e segundo graus e pelo corte da ultima frase:
Diretrizes estas cuja proposta, elaborada em conjunto pela ANPUH
(Associagdo Nacional de Histéria) e pela Comissdo de Especialistas de
Ensino em Histéria nomeada pelo MEC-SESu, em trabalho
consciencioso e detalhado que se desenvolveu de fins de junho a
meados de novembro de 1998 e que incluiu a cuidadosa consolidagéo
das opinibes emitidas por numerosas instituicbes de ensino superior,

passamos a expor.

® Esse documento é assinado pela Comissdo de Especialistas do MEC — Prof.Dr. Ciro Flamarion
Cardoso; Prof? Dr? Rlizabeth Cancelli; Prof® Dr® Luiza Margareth Rago; Associacao Nacional de
Historia ANPUH - e traz a seguinte observagdo “texto modificado pelo Férum Nacional de
Coordenadores de Pos-Graduacao em Historia, em 27 de novembro de 1988.
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O que pode significar a auséncia dessa frase no documento final, aprovado pelo
parecer CNE/CES n° 492/2001? Uma frase que contextualiza a producdo do
documento, tanto em termos temporais (fins de junho a meados de novembro de
71998) como do processo de envolvimento da comunidade académica (ANPUH e
numerosas instituicbes de ensino superior), € bem vinda, especialmente, num texto

de historiadores, assim como lhe atribui um respaldo ainda maior.

Um outro exemplo de alteragdo é o topico que define o perfil do graduado em
Histdria, que sofre alteragdes inclusive em seu proéprio titulo — de Perfil Profissional,

passa para Perfil dos Formando. No texto de 1988, aparece o seguinte:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador,
em todas as suas dimensées, o que supbe pleno dominio da natureza do
conhecimento histérico e das praticas essenciais de sua producgéo e difuséo.
Atendidas estas exigéncias basicas e conforme as possibilidades,
necessidades e interesses das IES, com formacdo complementar e
interdisciplinar, o profissional estara em condi¢bes de suprir demandas sociais
relativas ao seu campo de conhecimento (magistério em todos os graus,
preservacdo do patrimbnio, assessorias a entidades publicas e privadas nos
setores culturais, artisticos, turisticos etc.), uma vez que a formagdo do

profissional de Histéria se fundamenta no exercicio da pesquisa.

Uma alteragdo aparece no mesmo documento, datado de 1999:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador,
em todas as suas dimensbées, o que supbe pleno dominio da natureza do
conhecimento historico e das praticas essenciais de sua produgéo e difuséo.
Atendidas estas exigéncias basicas e conforme as possibilidades,
necessidades e interesses das IES, com formagcdo complementar e

interdisciplinar, o profissional estara em condi¢ées de suprir demandas sociais
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relativas ao seu campo de conhecimento (magistério em todos os graus,
preservacdo do patrimbnio, assessorias a entidades publicas e privadas nos
setores culturais, artisticos, turisticos etc.). Neste sentido, ndo se deve
pensar em um curso que forme apenas professores, uma vez que a
formag&o do profissional de Historia se fundamenta no exercicio da pesquisa,
ndo podendo a formagcdo docente ser compreendida sem o

desenvolvimento de sua capacidade de produzir conhecimentos. ©’

No entanto, as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria, aprovadas pelo
Parecer CNE/CES n° 492/2001, se aproxima mais da formulacéo anterior, excluindo

a ultima frase.

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador,
em todas as suas dimensées, o que supbe pleno dominio da natureza do
conhecimento histérico e das praticas essenciais de sua producéo e difuséo.
Atendidas estas exigéncias basicas e conforme as possibilidades,
necessidades e interesses das IES, com formacdo complementar e
interdisciplinar, o profissional estara em condi¢ées de suprir demandas sociais
relativas ao seu campo de conhecimento (magistério em todos os graus,
preservacdo do patrimbnio, assessorias a entidades publicas e privadas nos

setores culturais, artisticos, turisticos eftc.).

A frase reformulada ou retirada tratava da importancia da pesquisa na formacao do
profissional de Histéria, independente do local ou instituicdo de sua atuagao (ensino
ou preservagao do patrimonio). No entanto, a formulagdo parecia reforgar a tao
polémica dicotomia entre licenciatura e bacharelado e a postura de setores da

universidade que parecem desconsiderar o fato de que a esmagadora maioria dos

0 negrito revela as alteragdes no texto BRASIL-MEC — SECRETARIA DE EDUCACAO SUPERIOR
— Departamento de Politicas do Ensino Superior — Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria, 1999
citado em MESQUITA, llka Miglio de. Formagéao de professores de Histéria: experiéncias, olhares e
possibilidades (Minas Gerais, anos 80 e 90). Universidade Federal de Uberlandia, 2000 (dissertagao
de mestrado). p. 42.
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formandos em Histoéria das diferentes universidades brasileiras, publicas ou privadas,

tem o ensino como seu campo de trabalho.

Tal questdo parece ter sido também a razdo de outras alteragcées nos textos das
diretrizes curriculares dos cursos de graduagao de Histéria. No tépico Competéncias
e Habilidades, houve uma reestruturagdo que revela a distingdo entre a formacéao
para o bacharelado e para a licenciatura. No documento de 1998, sao listados 5

itens:

1. Dominar as diferentes concepgcdées metodologicas que referenciam a construgéao
de categorias para a investigagdo e a analise das relagcbes socio-historicas;

2. Problematizar, nas mdltiplas dimensées das experiéncias dos sujeitos historicos,
a constituicdo de diferentes relagées de tempo e espacgo;

3. Conhecer as interpretagdes propostas pelas principais escolas historiograficas, de
modo a distinguir diferentes narrativas, metodologias e teorias;

4. Transitar pelas fronteiras entre a Histéria e outras areas do conhecimento, sendo
capaz de demarcar seus campos especificos e, sobretudo, de qualificar o que é
proprio do conhecimento histoérico;

5. Desenvolver a pesquisa, a produgdo do conhecimento e sua difusdo ndo sé no
ambito académico, mas também em instituicbes de ensino, em 0Orgdos de
preservagcdo de documentos e no desenvolvimento de politicas e projetos de

gestéo do patriménio cultural.

Sao diversas as alteracbes apresentadas neste item do documento aprovado pelo
Parecer CNE/CES n° 492/2001. Uma delas é a segmentagdo do tdpico
Competéncias e Habilidades em dois: A) Gerais e B) Especificas para licenciatura.
Essa nova formulacdo, separando bacharelado e licenciatura, parece caminhar em
sentido contrario aos anseios apresentados pela maioria dos cursos de graduagéao de

Histdria, conforme atesta o documento Projetos Pedagodgicos dos Cursos de Historia:
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uma anélise®, texto elaborado a partir de um levantamento de dados curriculares de
199 instituicbes de ensino superior, solicitado pela Direcdo de Estatisticas e
Avaliacdo da Educacdo Superior (DAES/INEP), tendo como objetivo realizar o

Exame Nacional do Curso de Histéria (conhecido como Provao):

€ preciso reconhecer que, do ponto de vista pedagdgico, o que mais
chama atengédo nessa possibilidade de chegar a um perfil consensual
do historiador, é a perspectiva de uma outra possibilidade, ou seja, a
superacdo pelas instituicbes de educacdo superior brasileiras, da
dicotomia bacharelado e licenciatura, no curso de Histéria. Essa
superagao representaria, em termos académicos, a conquista de uma
formacgéo integral — ensino e pesquisa, articulada a um vasto e comum
campo de atuagdo com vistas a aprofundamentos teorico-
metodolégicos especificos e execugao pratica seja, para bacharelandos

seja, para licenciados.

No entanto, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacao de Historia, em
sua versao final, aprovadas pelo Parecer CNE/CES n° 492/2001, apresentam as

seguintes competéncias e habilidades como Especificas para licenciatura:

a. Dominio dos conteudos basicos que sdo objeto de ensino — aprendizagem no
ensino fundamental e médio;
b. Dominio dos métodos e técnicas pedagogicos que permitem a transmisséo do

conhecimento para os diferentes niveis de ensino.

Além disso, os itens indicados no documento de 1998 sdo apresentados no item A)

Gerais com as seguintes mudancgas:

2 EXAME NACIONAL DE CURSOS — 2002. PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE HISTORIA:
UMA ANALISE. Brasilia, setembro/2001
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e a substituicdo do conteudo do item 3 (Conhecer as interpretagbes propostas
pelas principais escolas historiograficas, de modo a distinguir diferentes
narrativas, metodologias e teorias;) pela formulagao: c. Conhecer as informagbes
basicas referentes as diferentes épocas histéricas nas varias tradigcbes

civilizatérias assim como sua interrelagéo;

e 0 acréscimo do item f. competéncia na utilizagcdo da informatica.

Ha uma profunda diferenga entre as duas formulagao relacionadas ao item 3. Na
primeira formulacdo, existe a perspectiva de formagcdo que instrumentaliza o
historiador para inumeras andlises enquanto que na segunda, a énfase esta na

aquisicao de informacgoes.

E preciso, também, ressaltar o acréscimo do item competéncia na utilizagdo da
informatica como uma das habilidades e competéncias do graduado em Histdria.
Ora, a necessidade do dominio dessa linguagem se faz presente, assim como de
outras tantas necessarias ao trabalho com diversas fontes e linguagens, tais como
cinema, televisdo, por exemplo. Se a perspectiva ndo € a do tratamento de
informagdes, mas tendo a informatica como instrumento no trabalho profissional, a
necessidade se faz da mesma forma que o dominio da escrita ou de outras

linguagens.

E interessante notar que, na analise da programacdo dos cursos oferecidos pelo
Centro de Referéncia do Professor, da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas
Gerais, na virada do século, ha exatamente esse movimento de intensificagcdo de
ofertas de cursos instrumentais de informatica e um arrefecimento de cursos e
oficinas diretamente relacionados a tematicas histéricas ou historiograficas. E
possivel arriscar uma impressdo causada de “perda de identidade”, na medida em
que tais cursos instrumentalizam qualquer profissional (ndo apenas necessariamente
o historiador) para o mercado, e nao caminham no sentido da reflexao e pratica do

historiador.
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O item Estruturagdo dos Cursos apresenta uma reformulagédo bastante significativa e

distinta nos dois documentos. No de 1998, a formulacdo é a seguinte:

E condicdo fundamental para o desenvolvimento desta proposta a articulagdo
entre ensino, pesquisa e extensdo, a qual devera ser garantida pelas
instituicbes com infra-estrutura material e de pessoal, através da constituicao
de espacgos institucionais (laboratorios, nucleos, etc.), que envolvam alunos de
graduacgédo, pos-graduandos, profissionais da area, e promovam um processo
de reflexao critica, trocas de experiéncias, permitindo a interlocu¢do entre a
universidade e a sociedade. Preservando-se o principio geral da articulagdo
teoria-pratica, deverdo ser desenvolvidas atividades no ambiente da insituicdo
e/ou fora dela que se destinem a consolidacéo do perfil desejado na forma de
estagios, programas de iniciagdo cientifica e/ou similares e atividades
académicas complementares a critério dos Colegiados / Coordenagdes de
Cursos, as quais serdo atribuidos créditos. As instituicbes, com autonomia,
deverdo estruturar seus cursos, programas, disciplinas, areas, setores ou
outras modalidades, de acordo com seus objetivos especificos, assegurada a

plena formacgéo do historiador.

O documento de 2001 apresenta a seguinte formulagao para o item Estruturagéo dos

Cursos:

Os colegiados das instituicbes deverdo estruturar seus cursos, programas,
disciplinas, areas, setores ou outras modalidades, de acordo com seus
objetivos especificos, assegurada a plena formagdo do historiador. Deverao
incluir no seu projeto pedagoégico os critérios para o estabelecimento das
disciplinas obrigatdrias e optativas, das atividades académicas do bacharelado
e da licenciatura, e a sua forma de organizagdo: modular, por crédito ou

seriado.
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O curso de licenciatura devera ser orientado também pelas Diretrizes para a
Formacéao Inicial de Professores da Educagdo Basica em cursos de nivel

superior.

Como se percebe, permanece apenas uma frase da primeira formulagido, sendo que
ela mesma apresenta uma alteragdo importante: a substituicdo de As instituiges,
com autonomia, deverao estruturar seus cursos... por Os colegiados das instituicbes
deverdo estruturar seus cursos. Se por um lado ha a retirada da expressdo com
autonomia, revelando um certo “controle” da acdo institucional (bastante
compreensivel, vindo de uma instadncia como o Ministério da Educacéo, que busca
normatizar agdes de instituigdes de todo o pais), por outro, aparece a instancia
colegiado, organismo que sugere um espaco coletivo de decisdes. E possivel
resgatar a preocupacdo do Grupo de Consultores no diagnéstico de cursos de
historia no Brasil realizado ha mais de duas décadas, ja apresentada neste texto,
sobre a necessidade de democratizacdo na coordenacao dos cursos, na medida em

que havia um forte centralismo na figura do coordenador.

No item Conteudos Curriculares, sao feitas as seguintes alteragbes: atividades
académicas no lugar de disciplinas; a exclusédo de preservando as especialidades
constitutivas do saber historico e estimulando, simultaneamente, a produgdo e a
difusdo do conhecimento, final da frase do primeiro item; substituicdo de permitindo o
atendimento de demandas sociais dos profissionais da area por permitindo a
diferenciacao de profissionais da area; e a inclusdo da frase No caso da licenciatura
deverdo ser incluidos os conteudos definidos para a educacgéo basica, as didaticas

proprias de cada conteudo e as pesquisas que as embasam.

No item Estagios e Atividades Complementares (inicialmente Estagios e Atividades
Académicas Complementares), ha as seguintes alteracbes entre os dois
documentos: no tépico numero 1, troca das palavras programas por cursos e
desempenho por pratica pedagdgica (As atividades de pratica de ensino deverdo ser

desenvolvidas no interior dos programas/ cursos de Histéria, e sob sua
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responsabilidade, tendo em vista a necessidade de associar desempenho / pratica
pedagodgica e conteudo de forma sistematica e permanente); no topico numero 2,
acréscimo de detalhamento de atividades académicas complementares e corte do
final da ultima frase (As atividades académicas complementares (estagios,
iniciacao cientifica, projetos de extensao, seminarios extra-classe, participagao
em eventos cientificos) poderdo ocorrer fora do ambiente escolar, em varias
modalidades que deverdo ser reconhecidas, supervisionadas e homologadas pelos
Colegiadaos/Coordenagbes dos Cursos, totalizando, no maximo, 5% da carga
horaria total (2400 horas)) ;exclusao do topico 3: As atividades mencionadas nos
itens 1 e 2 serdo acompanhadas de estagios igualmente supervisionados e

homologados pelos Colegiados/ Coordenagbes dos Cursos.

O documento de 1998 trazia um item, excluido no documento final, denominado

Formacgéo Continuada, com a seguinte formulagao:

O exercicio responsavel da profissdo supbe um processo de formagdo
continuada no qual as universidades desempenham papel fundamental.
Neste sentido, devem ser criadas as condig¢ées institucionais com vistas

a intensa articulagdo com a sociedade.

E possivel fazer um contraponto com as indicagcdes do documento da década de 80,
e mesmo com o vazio sentido nas entrevistas em relacdo a um contato com os ex-
alunos ou uma politica do departamento em relacdo ao profissional formado pela

instituicao®°.

A década de 90 do século passado e os primeiros anos do século XXI foram palco

para iniciativas de elaboracdo de diretrizes curriculares nacionais e a sua

% Ver, no dltimo capitulo deste estudo, a andlise sobre a relagdo das universidades com seus ex-
alunos.



100

normatizacao, trazendo a tona uma intensa polémica sobre as diferentes concepcgdes

a respeito de licenciatura e formagao de professores.®

Em relacdo aos cursos de Histéria, especificamente, a polémica se instaurou no
processo de discussdo sobre a proposta de Diretrizes para o Exame Nacional de
Cursos ("provao"), elaborada pela Comisséo de Avaliagdo convocada pelo INEP. As
principais criticas se referiam ao fato de tal proposta reforcar o divércio entre
bacharelado e licenciatura, e utilizar o curriculo minimo de 1962 como base para o
Provao. Segundo a ANPUH,

0 conteudo estabelecido para as provas - baseado na Resolugdo S/N
de 19 de dezembro de 1962 do CFE, que fixa conteudos minimos e
duragéo do curso de Historia, tomando esta resolugdo como "o patamar
comum que deve informar o Exame Nacional" — reforgca principios de
definicdo retrogrados e ultrapassados, ignorando a experiéncia
acumulada pela area e posicionamentos adotados pela ANPUH. O
restabelecimento desses conteudos desconsidera as proprias Diretrizes
Nacionais aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo para o0s
Cursos de Graduacdo. Esta definicdo de conteudos estimula o
conservadorismo como opg¢édo de tratamento dos cursos de formagéo
em Histéria e ndo os incentiva a reformulagdo e inovacdo em seus
curriculos, indo na contramdo dos avangcos dos conhecimentos
histéricos e educacionais. (...) a comunidade dos historiadores ndo se
sente representada nesta proposta, pois ndo considera possivel
concordar com 0s principios da sele¢do de conteudos para a prova e
alerta para as sérias consequencias que advirdo do efeito multiplicador
perverso que avaliagbes desta natureza provocardo ao ensino de

Histéria em todos os niveis.®®

® Sa0 inimeros os documentos e féruns que tiveram como objeto de debates a questdo das
Diretrizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura.

® Documento fruto da reunido da Diretoria Nacional da ANPUH com representantes de nucleos
regionais e o GT/Ensino da entidade, realizada em Sao Paulo no dia 22 de novembro de 2001.
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Apesar das criticas realizadas, € preciso destacar que o posicionamento frente as
reformulagdes propostas ndo chegou a atingir um patamar de mobilizagdo dos

profissionais de Histéria tal qual o vivenciado em relagédo a questao dos Estudos
Sociais no inicio da década de 80.
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Segundo o Censo 2000, existem no Brasil cerca de 400 cursos de graduacdo em

Histdria, distribuidos em universidades, centros universitarios, faculdades integradas,

faculdades, escolas e institutos. Persistem, ainda, cursos de graduagdo em Estudos

Sociais. Os quadros®® a seqguir identificam a quantidade desses cursos em cada tipo

de instituicao:

TOTAL
CURSOS DE GRADUAGAO TOTAL PUBLICA PRIVADA
FEDERAL ESTADUAL [ MUNICIPAL | PARTICULAR [ CONF/FILAN
Formacéo de professor de historia 393 82 107 16 76 112
Formacdo de professor de estudos 54 - 3 - 30 21
sociais
UNIVERSIDADES
CURSOS DE GRADUAGAO TOTAL PUBLICA PRIVADA
FEDERAL ESTADUAL [ MUNICIPAL | PARTICULAR [ CONF/FILAN
Formacéo de professor de histéria 272 82 101 2 16 71
Formacdo de professor de estudos 11 - 2 - 1 8
sociais
CENTROS UNIVERSITARIOS
CURSOS DE GRADUACAO TOTAL PUBLICA PRIVADA
FEDERAL ESTADUAL [ MUNICIPAL | PARTICULAR | CONF/FILAN
Formacéao de professor de historia 24 - - - 12 12
Formagcdo de professor de estudos 6 - - - 3 3
sociais
FACULDADES INTEGRADAS
CURSOS DE GRADUAGAO TOTAL PUBLICA PRIVADA
FEDERAL ESTADUAL [ MUNICIPAL | PARTICULAR | CONF/FILAN
Formacéao de professor de historia 28 - - 1 17 10
Formagcdo de professor de estudos 16 - - - 11 5
sociais
FACULDADES, ESCOLAS E INSTITUTOS
CURSOS DE GRADUAGAO TOTAL PUBLICA PRIVADA
FEDERAL ESTADUAL [ MUNICIPAL | PARTICULAR [ CONF/FILAN
Formacéo de professor de historia 69 - 6 13 31 19
Formacdo de professor de estudos 16 - - - 11 5

sociais

Para realizar o Exame Nacional do Curso de Histéria, em 2002, o Departamento de

Estatisticas e Avaliagdo da Educacédo Superior (DAES/INEP) solicitou a todos os

% Elaborados a partir do documento: INEP/MEC. Sinopse Estatistica da EducacdoSuperior: Censo
2000. Sistema de Avaliagao do Ensino Superior. Brasilia: INEP/MEC, 2001.
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cursos de Historia do pais informagdes sobre os seus projetos pedagogicos. Mais de
50% das instituicdes responderam a essa solicitagdo, enviando dados sobre sua
organizagao curricular.’’” Dos projetos enviados, 3 sdo da regido Norte, 35 da
Nordeste, 21 da Centro-Oeste, 99 da Sudeste e 41 da Sul. E preciso ressaltar que,
as quatro instituicbes objeto dessa pesquisa (Faculdade de Filosofia, Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de Minas Gerais; Instituto de Ciéncias Humanas
da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerias; Centro Universitario de Belo
Horizonte — atual UNI-BH e Centro Universitario Newton Paiva) enviaram seus

projetos, o que reveste de maior significado o documento em analise.

A esmagadora maioria (91,4% dos projetos) oferece a modalidade Licenciatura plena
em Historia, sendo que 20,6% oferece o Bacharelado em Histéria e 8% dos projetos,
Licenciatura plena em Estudos Sociais — habilitacdo Histéria. E majoritario, também,
(53,77%) o oferecimento dos cursos por instituigdes particulares — com excegéo da
regido Nordeste, que apresenta 80% dos cursos em rede publica, especialmente
estadual. O quadro a seguir apresenta a distribuicdo por regidao geogréfica,
dependéncia administrativa e modalidade de cursos, dos projetos analisados pelo
INEP:

INSTITUICAO DEP. ADMINISTRATIVA HABILITACOES
Fed. |Est. Mun. [Part. |Com |Licen. |Bach. |Est.
. Soc.
Norte 3 1 1 0 1 0 3 0 0
Nordeste 35 17 18 3 6 1 34 4 1
Centro-Oeste 21 |6 8 1 6 0 20 7 1
Sudeste 99 |6 12 5 72 4 86 19 12
Sul 41 |3 12 2 22 2 39 11 2
TOTAL 199 |23 51 11 107 7 182 41 16
% 100]11,55 |25,63 |5,53 |[53,77 |3,52 ]91,46 |20,60 |8,04

Fonte: EXAME NACIONAL DE CURSOS 2002 - Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Histéria: Uma
Andlise. Brasilia, setembro/2001. p.3.

Segundo o documento, os Projetos Pedagdgicos indicam o perfil profissional,

as matrizes curriculares, a forma organizacional e funcional e a distribuigdo das

"0 Anexo | apresenta a listagem das instituigdes que enviaram seus dados ao INEP.
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disciplinas, com suas ementas e bibliografia. Alguns deles, demonstrando sintonia
com as Diretrizes Curriculares para o Curso de Histéria aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacgédo — CNE/MEC - , apresentam também os objetivos do curso, as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas. Outro grupo de instituicbes
apresenta, em seus projetos, justificativas epistemologicas, referenciais teoricos,
historicos e concepgao dos cursos, programagdes complementares e detalhamentos
didaticos-metodologicos ou mesmo, reflexbes sobre o tipo de missdo e evolugado
profissional a sociedade moderna, em transformagdo, reserva para 0s

historiadores.®®

Ao apresentar o Perfil Profissional, os projetos referem-se ao historiador, e ndo ao
professor de historia, buscando justificar a necessaria articulagado entre pesquisa e

ensino, mesmo quando oferece as modalidades bacharelado e licenciatura.®®

Quase que de forma consensual, sdo apresentadas as seguintes caracteristicas para
a atuacao do historiador:

e dominio de conhecimentos tedricos e metodoldgicos ecléticos, amplos e
abrangentes mas, também, verticalizados em termos da historiografia, da
pesquisa e das técnicas de resgate e preservacado do patriménio, da memoria
e da cultura;

e qualificado exercicio de sala de aula em todos os niveis de ensino oferecidos
no pais e em suas diversas dimensdes de construgdo e transmissdo do
conhecimento, producdo e difusdo de novos materiais pedagogicos e
orientagcdes de pesquisa;

e busca constante da educacao continuada;

% EXAME NACIONAL DE CURSOS 2002 - Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Histéria: Uma
Andlise. Brasilia, setembro/2001. p.4.

% Essa perspectiva aparece até mesmo nos projetos pedagogicos dos Cursos de Estudos Sociais,
como por exemplo apresentado pela Universidade do Oeste Paulista: O profissional estara assim
capacitado a exercer o magistério nos Ensinos Fundamental e Médio, apto a associar ensino e
pesquisa, a resgatar e preservar o patriménio, a memoria, a cultura e a assessorar as entidades
publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos e outros. (grifos meus).
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e disponibilidade socio-politica de contribuir com os processos de construgcéo da
cidadania e da transformagao da realidade social, seja no ensino e na
pesquisa, seja, nos trabalhos de assessoria, divulgagdo, organizagao,

elaboragéo e execugao de projetos especificos em sua area de atuagao.

Ao término do item sobre o perfil desejado pelos projetos analisados, o documento

conclui que:
€ preciso reconhecer que, do ponto de vista pedagodgico, o que mais chama
atengdo nessa possibilidade de chegar a um perfil consensual do historiador,
€ a perspectiva de uma outra possibilidade, ou seja, a superagdo pelas
instituicbes de educagdo superior brasileiras, da dicotomia bacharelado e
licenciatura, no curso de Historia. Essa superagdo representaria, em termos
académicos, a conquista de uma formagéo integral — ensino e pesquisa,
articulada a um vasto e comum campo de atuagdo com vistas a
aprofundamentos tedrico-metodolégicos especificos e execugédo pratica seja,

para bacharelandos seja, para licenciados.”

Como ja afirmado, os projetos que apresentam os objetivos do curso, competéncias
e habilidades do historiador, fazem-no baseado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
de Histéria, reproduzindo, muitas vezes, palavras ou trechos inteiros desse
documento. O teor apresentado pela maioria dos projetos é bastante semelhante,
mesmo que através de diferentes expressdes ou formas de redacdo. E, na verdade,
mesmo que provenientes de diferentes regides do pais, coincidem também com os
pressupostos indicados no item anterior, sobre o perfil do historiador. O documento
do INEP em questao - que apresenta a analise dos projetos pedagodgicos dos 199
cursos de Histéria —, a cada item abordado, busca exemplificar ou reforcar,
reproduzindo excertos dos projetos de cada regido do pais. E para reiterar a idéia de
que a analise dos projetos possibilitou a percepgao da existéncia de um movimento,

mesmo que ndo oficialmente organizado, de articulagdo entre posturas

" EXAME NACIONAL DE CURSOS 2002 - Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Histéria: Uma
Andlise. Brasilia, setembro/2001. p.12.
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epistemologicas, teodrico-metodologicas e pedagdogicas em curso, permeando as
instituicbes que oferecem Cursos de Graduagdo em Histoéria, apresenta um grande
trecho do projeto de uma instituicdo paulista — todo um item, denominado “O oficio do
historiador na perspectiva da Politica Académica”. Neste item, logo no inicio, &
apresentada uma questdo norteadora: o que significa educar para a cidadania do
ponto de vista de quem lida com a memoéria? Em seguida, sdo tecidas algumas
consideragcdes sobre o conceito memoria e respondida a questdo inicialmente

proposta:

educar para a cidadania na perspectiva de quem lida com a memoria
significaria exatamente devolver a grupos e individuos — por meio da
revelagdo das intricadas construgbes da memoaria, que se impbe coletiva, e
mesmo da histéria que se impbée como memodria — a possibilidade de
recuperarem as suas memorias — substrato das suas experiéncias e lutas,
depositarias de direitos que se evidenciaram — significaria devolver-lhes a

visibilidade de suas agdes enquanto sujeitos da propria histéria.”’

O trecho do projeto dessa universidade paulista parece utilizar como argumento e
embasamento tedrico a discussao realizada durante o Seminario Memoéria — direito
ao passado, organizado pelo Departamento do Patriménio Histérico (DPH) da
Secretaria Municipal de Cultura de Sao Paulo, durante a gestdo de Luiza Erundina,
no inicio da década de 90 do século passado. Tal argumentagéo revela um transito
entre debates no campo historiografico assim como uma articulagdo entre
concepgoes e vivéncias em diferentes instituicbes, como no caso um departamento
de pesquisa que trabalha, entre outras, com a questao do patrimonio histérico e uma

universidade.

7 Projeto Pedagdgico da Universidade Metodista de Piracicaba — SP citado em Projetos Pedagdgicos
dos Cursos de Histéria: Uma Analise. Brasilia, EXAME NACIONAL DE CURSOS 2002,
setembro/2001. p16/17.
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Outras questdes, tais como politicas de patriménio histérico, preservacdo do meio
ambiente, direitos a pluralidade e a cidadania cultural, sdo abordadas e apresentadas

como fundamentais para a atuacao do historiador:

Para além das instituicbes escolares, que facilmente apareceriam em
cena, o historiador ainda educa quando promove suas pesquisas e as
publiciza; quando atua em museus e arquivos, quando é chamado a
midia em geral; quando atua junto a movimentos sociais que
reivindicam preservagdo ou junto aos poderes publicos na definigéo e

implementacéo de politicas que objetivam a cidadania cultural.

Ao final do texto, a possibilidade de articulacdo entre ensino e pesquisa na formacgéao

do historiador é assim explicitada:

E preciso partir do momento histérico atual, ou seja, da divisdo
pesquisador-professor. N6s a admitimos como uma realidade concreta
e, em razdo de sua concretude, superavel. Mantendo espacos que
possibilitem a formagédo para a pesquisa, para 0 ensino e — o que é
novo — para a experiéncia cultural, devemos procurar meios pelos quais
esses diferentes campos possam dialogar. A chave do processo esta na
criagdo de atividades mediadoras entre eles, isto é, na preparagdo de
exercicios de construgdo do discurso histérico que estejam associados
ao trabalho no interior da escola.

Portanto, a divisdo alienante ndo pode ser vista como falsa, afinal
existem diferengas concretas — historicas — entre a acao de produzir e a
de ensinar ciéncia. Mas, por outro lado, ela ndo deve ser admitida como
a “dura realidade”, insuperavel, diante da qual resta apenas a
resignacgdo, ou seja, a escolha entre formar o técnico-educador ou o

cientista-pesquisador.
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E preciso formar para a pesquisa e para o ensino, propondo

experiéncias em que as duas partes da formagédo dialoguem e, talvez,

se superem. Eis o desafio”.

Em relagcdo ao elenco de disciplinas que compdem os curriculos dos diferentes

cursos de Histéria — que apresentam no minimo 25, e no maximo 60 disciplinas -, a

equipe do INEP identificou trés grupos: disciplinas tedricas comuns (obrigatérias e

complementares) ao bacharelado e a licenciatura; disciplinas teoricas e praticas

especificas da licenciatura em Histéria e Estudos Sociais; disciplinas tedricas e

praticas complementares as trés habilitagdes (bacharelado, licenciatura e estudos

sociais). Dada a incidéncia na maioria dos projetos apresentados, cada grupo €, de

maneira geral, assim composto: '

Disciplinas teéricas comuns (obrigatérias e complementares) ao Bacharelado e

a Licenciatura:

Introducéo aos Estudos Historicos | e Il.
Antropologia | e Il.

Historia Antiga | e 1.

Histéria Medieval | e .

Hist6ria Moderna.

Histéria da América |, Il e lll.

Histéria do Brasil I, 11, Il e IV.

Historia Contemporanea l e Il.

Historia Regional.

Historia da Arte.

Historias das Idéias Politicas e Sociais.

Historia Econdmica Geral e do Brasil | e |I.

Teorias da Historia.

Metodologia da Historia I, Il e 111
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e Historiografia Brasileira.
e Sociologia.

e Filosofial e Il.

Disciplinas tedricas e praticas especificas da Licenciatura em Histéria e
Estudos Sociais.

e Didatical e Il.

e Psicologia da Educacéo.

e Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio.

e Pratica de Ensino ou Estagio Supervisionado.

Disciplinas teédricas e praticas complementares as trés habilitagoes
(Bacharelado, Licenciatura e Estudos Sociais).

e Arqueologia.

e Arquivologia |l e Il.

e Museologia l e Il.

e Geo-historia.

e Geografia Geral e do Brasil.

e Geografia Humana Geral.

e Metodologia do Trabalho Cientifico.

e Monografia |l e Il.

Além das disciplinas, os projetos pedagogicos indicaram atividades complementares
como seminarios, semanas de estudos especificos, atividades interdisciplinares e
interdepartamentais, programas de bolsas de pesquisa e monitorias, atividades de
laboratdrio, diferentes formas de organizacdo para a realizagdo dos estagios-
supervisionados e pratica de ensino, como também para o processo de elaboracgao

das monografias.

2.0 anexo Il traz o ementario e a bibliografia referente a esse conjunto de 29 disciplinas, sintese
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De maneira geral, os projetos pedagogicos dos cursos de graduagdo em Historia
revelam a tentativa de se adequar a preocupacao de formar o professor pesquisador,
de aproximar a formacdo do bacharelado e a licenciatura. Em alguns casos, a
concepcgéao dos projetos vai além de uma mera adequagado as normas ou legislagao.
Essa situacdo, entre intengdo e adequacéo, foi percebida nas entrevistas realizadas
com os coordenadores e professores de curso de Historia de Belo Horizonte. Quase

sempre, o inicio da reformulagdo ocorreu a partir das novas normas federais’>.

Este aspecto — a maneira como os cursos de Histéria absorveram, interpretaram e
adaptaram sua estrutura curricular as novas exigéncias federais -, € de significativa
importancia para esta pesquisa na medida em que revela intengdes, peculiaridades,
sugerindo a persisténcia ou tentativas inusitadas para superagao entre a dicotomia

entre licenciatura e bacharelado.

No caso do curso de Histéria da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais, a reformulagao curricular esteve inserida, por
um lado, no contexto de debate da propria universidade sobre a implementacédo da
chamada flexibilizacdo curricular’®, e por outro, mais especifico, na relagdo com a
Faculdade de Educacéo, que, por sua vez, perpassava as experiéncias pessoais de
varios de seus professores quando cursaram as disciplinas de Pratica de Ensino,
Didatica e outras disciplinas correlatas. E nesse contexto que é possivel analisar os
depoimentos dos profissionais entrevistados. O tema central de todos os
depoimentos, quando o assunto era a reformulacdo -curricular, pautava-se

exclusivamente pela atribuicao das aulas de Pratica de Ensino. Cabe ressaltar que a

Produzida pelo INEP a partir de um universo de mais de 6.000 ementas.
® O Edital n° 04 — SESU-MEC, datado de 10 de dezembro de 1997, convoca as Instituicbes de Ensino
Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos Cursos Superiores.

™ A Camara de Graduacao da UFMF, em 1997, apresentou uma proposta de mudanca da estrutura
curricular da Graduagédo buscando uma maior flexibilizagdo que foi alvo de inUmeros debates no
interior das instancias da universidade. Segundo a proposta, a idéia central era a crenca de que a
flexibilizagao curricular possibilitaria desamarrar a estrutura rigida de condug¢édo do curso,;o aluno poder
imprimir ritmo e dire¢do ao seu curso; se utilizar, mais e melhor, os mecanismos que a Institui¢do ja
oferece em termos de opgdo de atividades académicas na estruturagdo dos curriculos. Ver:
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exigéncia da ampliagdo de carga horaria para essa disciplina surgiu na LDB n°

9394/96.”
exatamente nesse periodo eu fui ser coordenadora do curso de
Histéria, e nesse momento a universidade, a UFMG estava com a sua
proposta da flexibilizagdo curricular com vistas a adequag¢do dos cursos
a nova LDB. Entdo nés comegamos no Colegiado uma discusséo do
novo perfil do novo curriculo do curso de Histéria. E eu me coloquei
desde o inicio como uma das grandes defensoras no departamento de
que nos deveriamos assumir pelo menos parte da carga horaria de
Prética de Ensino de Histéria. Antes eram 120 horas, elas estavam
passando para 300, e eu fui uma das pessoas que mais defendeu as
180 horas novas que estavam entrando de Pratica de Ensino, que elas
ficassem no departamento de Histéria. Essa ndo foi uma posi¢éao
unénime do departamento, alguns professores concordaram com ela
por razbées diferenciadas inclusive. Eu posso te falar da minha
experiéncia. A minha experiéncia entdo na verdade tem a ver com essa
preocupacdo que vem desde o momento em que eu tive a minha
primeira vivéncia como professora de quinta série, de que profissional é

esse que a UFMG estava formando para o mercado de trabalho.

A fala dessa professora do departamento de Histéria da UFMG revela tensdes a
serem destacadas, e que serao reafirmadas em varios outros depoimentos: a) uma
necessaria adequacgao curricular frente as novas exigéncias da LDB; b) uma
apropriacao das 180 horas de Pratica de Ensino acrescidas pelo departamento de
Historia (até entdo as 120 horas de Pratica de Ensino eram oferecidas e organizadas
pelo Departamento de Métodos e Técnicas da Faculdade de Educagado) e c) esta
apropriacdo pelo departamento de Historia ocorria por motivagdes diferenciadas

entre os seus profissionais. Esse ponto merecera uma atencédo especial nessa

Flexibilizagdo  Curricular na UFMG - Pré-Proposta da Céamara de  Graduagéo.
http://www.ufmg.br/prograd/flex/todo.html .

> Art. 65 A formagao docente, exceto para a educagdo superior, incluira pratica de ensino de, no
minimo, trezentas horas.
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analise, ou seja, as peculiaridades do processo de formagdo dos professores

universitarios na condugao da adequacgao dos curriculos as novas normas oficiais.

Em um depoimento de outro professor, desse mesmo departamento, essas questdes

sdo evidenciadas:

nos achavamos que a Didatica e a Métodos e Técnicas de ensino de
Histéria e Praticas de Historia eram disciplinas praticas, portanto com
aquela reformulagdo de carga horaria elas poderiam ser incorporadas
nesse sentido. E como achava que a formagdo do historiador é
indissociavel da formagéo de professor de Histéria, a gente achava que
as disciplinas praticas de pesquisa de histéria, também estavam dentro
daquelas horas préticas’®. Agora, a discussdo que eu acompanhei aqui
na UFMG me fez repensar um pouco essa dicotomia de bacharelado
licenciatura, antes eu achava que o licenciado tinha que ser um
bacharel, e que o bacharel ndo tinha que ser um licenciado. Agora eu vi
que isso ndo vale como regra geral (...). Talvez na Historia, eu estou
pensando um pouco isso, haja uma distancia, ndo haja necessidade do
professor de Histéria acompanhar tudo que se faz e como se faz na
area da pesquisa, mas preservando algo que eu acho fundamental,
todo curso de Histéria deve familiarizar o aluno para a pesquisa
historica, ou seja, para formagdo de professores e para a formagéo de
bacharéis, eu acho que vocé tem que preservar isso de qualquer coisa.
Entéo acima da dicotomia de bacharelado e licenciatura eu acho que 0s
cursos tém que permitir que para o bacharel haja contato com a
pesquisa, para o futuro professor também o contato com a pesquisa, e
no caso do professor que haja toda essa discussdo propriamente

pedagogica.

Essa reflexao, sobre a articulagdo pesquisa e ensino na formagao do profissional de

Histéria, em outra passagem do depoimento deste professor, fica contextualizada a

partir da sua experiéncia como estudante numa universidade paulista:

0 professor refere-se a uma outra universidade em que atuava antes de ingressar na UFMG.
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a Faculdade de Educacédo que era um horror, a minha opinido, e que
continua até hoje a mesma, é que a licenciatura precisa ser reformulada
e que a parte que fica sob os cuidados dos psicologos e dos pedagogos
dos cursos de licenciatura tem que sofrer uma intervengéo severa (...).
A professora de Psicologia | foi muito legal, mas Didatica foi horrivel,
Estrutura abaixo da critica, eu tive um professor que o nivel dele era o
de um de ensino médio. Ouvi queixas dos meus colegas, dos meus ex-
alunos, que as Faculdades de Educacdo exercem um papel perverso
na formagéo do professor de Histéria, perverso. Agora na Faculdade de
Educacédo eu quero destacar a presenga de uma professora que tinha
conhecimento da area, tinha uma formacgéo sélida, e a pena é que essa
disciplina ndo tenha sido desdobrada e também o fato de que havia
uma enorme distancia entre a Faculdade de Educacdo e o
departamento de Histéria. Entdo eu acho que o curso acaba tendo
deficiéncias basicas: a quantidade de gente que impede a maior
familiaridade com pesquisa; a pouca preocupac¢édo dos professores de
Histéria com a formacdo de professores leva a ndo se formar bons
professores; o dialogo com a Faculdade de Educagcdo ndo é bom; a
Faculdade de Educagdo como eu te disse da pouca contribuicdo, muito

prejuizo e a Pratica de Ensino que é prejudicada.

Nessa passagem, o professor entrevistado deixa evidente que a experiéncia
negativa, como estudante universitario, com disciplinas pedagdgicas, orienta sua
desconfianga em relacdo ao papel das faculdades de educacido na formagao do
professor de Historia. A aplicagéo, portanto, das novas diretrizes curriculares passa
por essas observagdes e experiéncias pessoais. Este parece ser um dos motivos
para a centralidade atribuida a questdo da disciplina Pratica de Ensino na

reformulagao curricular.



114

Os argumentos de uma professora da faculdade de Educacdo dessa mesma

universidade, a respeito do tema, revelam que um dos principios em jogo era a

unidade da formacgao do professor:
A partir daquela resolugdo, das 300 horas de Pratica de Ensino, esse
marco comega a modificar o quadro lamentavel que a gente sempre
viveu e que eu estou vivenciando ainda, que é dos alunos terem contato
com a pratica da sala de aula, com a escola propriamente dita, exceto
para aqueles que ja sdo professores, apenas no final do curso com as
120 horas na Faculdade de Educacdo. Entao as 300 horas é que vém
mudar esse quadro, e muda como? Quando foi feita essa partilha das
300 horas, nés continuamos com as nossas 120 e o departamento ficou
com as 180. Eu tentei um pouco reverter a situagdo, ver se a gente
recuperava para ca 180 porque afinal de contas eles vao para a escola
€ aqui, a proposta vem daqui, mas néo foi possivel. O departamento de
histéria, com todas as criticas que eu ainda fago, esta conduzindo as
Praticas de Ensino por forga da lei ou porque alguns professores tém
alguma sensibilidade. Eles estdo tentando ainda. Eu acho que é um
caminho ainda de busca desse melhor caminho, dessa melhor
formulacéo, desse entendimento do que se possa fazer com essas 180
horas de Prética de Ensino.

Ainda nesse mesmo depoimento, tal professora, que tem uma atuacédo de destaque
no tema da formacédo de professores de Histdria, relata um processo complexo e
imbricado que a universidade enfrentou na tentativa de articulacdo de todas os
cursos de licenciatura da UFMG. Mesmo nesse movimento, que se orienta na
direcdo oposta ao que ocorria na disputa pela carga horaria de Pratica de Ensino de

Historia, a fragmentacéo institucional se fez presente:

nos chegamos a fazer reuniées conjuntas de todos os coordenadores
de colegiados dos cursos de licenciatura, e chegamos a realizar dois

foruns de licenciatura, que eram exatamente féruns de debate que se
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pretendia construir qual era a proposta da UFMG para os cursos de
licenciatura, e acabou predominando uma idéia de que, isso eu acho
que é muito proprio do meio universitario que preza tanto a autonomia,
a autonomia de cada instituicdo até chegar a autonomia de cada
professor e que as vezes isso é complicado, (...)os processos de cada
curso de licenciatura na universidade sdo muito diferenciados - se
pegar a Fisica é um, a Quimica é outro, a Histéria é outra, Geografia é

outra, efc.

Para além da diversidade existente entre os cursos da universidade, devido a

especificidade de cada um deles, o relato da professora da faculdade de Educagao a

respeito do processo de discussdo sobre o Colegiado de Licenciatura revela, uma

vez mais, a conflituosa relagéo entre o departamento de Histéria e a FAE:

Todos tem, 240 horas daqui, mas eles fizeram nos curriculos deles. A
Histéria ndo, a Histoéria ndo tinha nada, a Historia s6 passa a ter a
partir da lei das 300 horas. Entdo essa que € a mudanca. Por incrivel
que parega, as areas das Ciéncias Humanas é que tinham menos
[horas de Pratica de Ensino em seu proprio curriculo]. Eu acho que
tem uma explicagdo: a Faculdade de Educagéo tem mais dificuldade
de insergdo é na area de Ciéncias Humanas. Ela é mais ouvida, mais
respeitada na area das Ciéncias Bioldgicas, das Ciéncias Exatas. Eu
acho que é porque a gente disputa 0 mesmo campo, isso ficou muito
claro para mim nesses momentos de forum dos coordenadores de
curso de colegiado em que eles faziam criticas: “vocés nao tinham que
dar”; “o curso de vocés de politica educacional é muito fraco”; “o0 meu
aluno que vai aqui da ciéncias sociais teria que ter um curso especifico
porque ele fica la misturado com menino da Quimica, da Fisica”. Entdo
ndo ha uma legitimidade de campo tedrico para Faculdade de
Educacéo. Fora isso, eles acham que ensinar é s6 saber conteutdo,

que ndo tem um conjunto de outros saberes que sdo necessarios para
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um professor, para a formagdo do professor dar conta do oficio de ser
professor. Eu jamais defendi uma licenciatura completa dada por uma
faculdade de educacdo porque eu acho que vocé tem que ter
formagéo solida do conteudo, mas ela ndo € suficiente, vocé tem
outros saberes que véo te fazer transformar esse saber académico em
um outro saber que € um saber escolar. (...) Esse forum das
licenciaturas nos permitiu, pelo menos para mim que estava naquele
lugar no momento, ter muito a visdo desse campo de forga, de disputa,

ele vem se constituindo cada vez mais no campo de estudo.

A divisdo da carga horaria de Pratica de Ensino parece ter sido, como ja foi dito, a
questdo central no processo de reformulagdo curricular. Ao ouvir os diferentes
depoimentos, sempre essa € a idéia abordada e, de maneira clara, é possivel
perceber que a formacado do professor de Histéria, até esse periodo, ndo era um
tema pautado pelo departamento de Histéria, na medida em que essa formagao se
resumia a frequentar as disciplinas pedagdgicas oferecidas na Faculdade de
Educacdo. Um outro professor da UFMG reitera, com seu depoimento, essa

situagao:

Até onde eu estive na Cadmara a nossa discussdo e 0O Nnosso
envolvimento acentuou-se com aquela idéia das 180 horas adicionais
de Pratica de Ensino, porque até entdo ndés tinhamos 120 horas que
eram situadas na FAE, e falando com franqueza havia uma certa
divisdo de trabalho assim: o pessoal (embora houvesse um numero
grande e expressivo de pessoas que investissem na discussdo de
ensino de historia) falava “Préatica de Ensino € com a FAE”. E ai
chegava na época, mandava o aluno para a FAE, pronto e acabou.
Quando a LDB, a legislagcédo colocou a necessidade de que as Praticas
de Ensino fossem expandidas até 300 horas, chegou a ndés a
informacgdo a FAE néo daria conta de mais que 120. E acho que seria

bastante oportuno a gente pegar as outras 180. Isso para muitos
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professores foi auspicioso: “De repente a gente pega segundo o
enfoque mais propriamente nosso essas 180 horas”... Acho que foi
essa discussdo ai que estimulou um pouco as pessoas. Eu via
pouquissimas pessoas que achavam que a gente ndo deveria pegar as
180: ‘ja que a FAE tem a licenciatura que ela tenha tudo”. Mas a maior
parte do departamento achava que néo, que seria oportuno, entdo nos
comecamos a discutir essas disciplinas. Na reestruturagdo curricular
que fizemos elas foram incluidas, entdo é Pratica um, dois e trés, e na
Cémara, nessa época eu estava na chefia do departamento, na Camara
nés comeg¢amos a sinalizar para a necessidade de um professor,
inicialmente, eventualmente dois, que se encarregassem dessa
disciplina, que fizessem essa interface. Qual seria o nosso diferencial?
O diferencial teria que ser um professor que tivesse uma interface na
pesquisa e outra na Pratica de Ensino, e que ndo necessariamente
tivesse uma formacgéo distante da nossa. A idéia era trazer historiador
mesmo, ninguém com perfil de pedagogia, ninguém com peffil de areas
que tenham recorte tematico ou uma identidade muito arraigada. A
nossa idéia era ter um historiador fazendo um trabalho sobre Pratica de
Ensino. Antes mesmo da contratagcdo [desse profissional], nds tivemos

uma série de iniciativas nessa linha

Em outro trecho do depoimento desse mesmo professor, 0 momento inicial em que o
departamento de Historia, que até entdo nunca havia ocorrido, assume, em sua

grade curricular, a oferta da disciplina Pratica de Ensino:

teve um semestre que ndés precisamos de ter 5 disciplinas ofertadas
concomitantes porque tinha alunos de periodos diferentes que tinham
direito a essa disciplina, entdo noés tivemos que ofertar em varias
versées. E a partir dai a gente fez uma discussdo, para ndo duplicar
esforgos, no inicio foi uma coisa meio desarticulada (...) mas até onde

eu acompanhei era o seguinte: vamos sentar para reunir e criar uma
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espécie de emenda para cada uma dessas praticas direcionando para
uma das facetas da dimensdo Pratica do Ensino de Histéria, para que
néo haja duplicagdo de esforgos. (...) em uma primeira reunido da qual
eu participei e depois eu ndo pude mais, eu levantei essa hipotese, que
uma das Praticas sobre condigbes de ensino, outra das Praticas
pensando sobre livros didaticos e a outra sobre experiéncias
alternativas em geral, e ai o programa teria que estar mais ou menos

dirigido para isso, segundo era a minha impresséo.

Fica perceptivel, no depoimento do professor, a tentativa do departamento de
Historia em se organizar diante na nova disciplina em seu curriculo. No caso das
outras universidades pesquisadas, instituicbes particulares, o impacto da nova
legislacédo € diferenciado em relagcdo a UFMG, justamente por sofrer diretamente a
demanda do mercado de maneira muito mais aguda. Dessa forma, a relagdo da
proposta de curso com as demandas do mercado se torna mais explicita nas
instituicdes privadas. Essa é, inclusive, uma questdo enfatizada no depoimento’’ da
professora de Pratica de Ensino do curso de Histéria da PUC Minas, ao relatar o
processo de discussao sobre a nova LDB e as propostas de reformulagao curricular
no interior da institui¢ao:
A LDB e a nova politica educacional tém sido debatidas
permanentemente com 0s nossos alunos. A participagdo dos alunos na
movimentagédo pela Reforma Curricular do Curso foi muito grande. (...)
Essa nova proposta de enquadramento as Diretrizes Curriculares vai
ser discutida agora, com o conselho de graduagdo, porque ela traz
mudangas que implicam encargos para a Universidade. Como por
exemplo, a questdo do estagio, ao longo do curso. Ela é muito
interessante para a formagcdo do nosso aluno, mas ela significa encargo

para a Universidade. Agora nds temos que ver como viabilizar isso. A

" Entrevista feita por llka Miglio de Mesquita em sua pesquisa de mestrado. A época, a professora era
também a coordenadora do curso de Histéria da PUC Minas. As citacbes foram retiradas da
dissertagdo de mestrado Formagéao de Professores de Historia: experiéncias, olhares e possibilidades
(Minas Gerais, anos 80 e 90). UFU, 2000. pp. 48/49
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questéo da flexibilizagdo do curriculo também tem sido discutida. NOs ja
recebemos varios especialistas em questdo de flexibilizagdo com as
propostas de diferentes instituicbes, para vermos o que sera possivel

fazer nesta instituicdo privada, que tem recursos limitados.

Esse diferencial — a pressédo explicita do mercado — aparece constantemente no
depoimento dessa professora, inclusive, ao rememorar outros momentos de
reformulagdes curriculares, como, por exemplo, a exigéncia da implantagcéo do curso
de Estudos Sociais, na década de 60 do século passado, ou a tentativa de oferecer

um curso integrado de licenciatura e bacharelado, na década de 80:

Na década de 60, o curriculo do curso de Historia da PUC Minas
passou a ter um curriculo minimo estabelecido pelo MEC. Ai veio o
periodo da Ditadura Militar, e estabeleceram-se os cursos de Estudos
Sociais. E a PUC teve que se adequar a isso, porque ela tinha que
formar. A UFMG, por exemplo, ndo adotou o curso de Estudos Sociais.
Mas a PUC, é uma universidade particular e vive de sua unica fonte
para a manutengéo da instituicdo, a mensalidade do aluno; ela, entéo,
tinha que formar um profissional que pudesse ser absorvido pelo
mercado. E também era interessante aquela licenciatura curta, porque
o aluno, que iria pagar por um curso, teria muito interesse em fazer um
curso que fornecesse um diploma rapido. (...) A Universidade ndo fez
assim muito as cegas simplesmente cumprindo a lei. Mas, avaliando as
condi¢cbes da época, ela se sentiu quase que pressionada a se adequar
aquela mudancga curricular. (...) Este curso vigorou aqui na PUC, de
1970 até 1985.(...) Os Estudos Sociais foram sendo desativados e o
vestibular passou a ser feito para Geografia e para Histéria. (...) Esse
curso de 1985 a 1988 durou muito pouco. Ele era um curso de
licenciatura e bacharelado integrado, e era um curriculo muito bom. N6s
chegamos a ter a disciplina Paleografia no curso, chegamos a ter

Arqueologia, além das disciplinas tradicionais de pesquisa: Metodologia
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de Pesquisa e Técnica de Pesquisa. (...) Entdo, quando veio a crise
econbmica do pais em geral, e a desvalorizagdo do profissional do
ensino, através da compressdo dos salarios, 0S NnoSSOS Cursos
comegaram a se esvaziar, a ponto de ndo se manterem mais. A
medida em que o magistério foi tendo seus salarios comprimidos, a
profissdo deixou de ser atrativa. Quando chegou o final da década de

80, 0 nosso curso estava vazio, porque a demanda era pequena. "

Segundo a atual coordenadora, para seguir as orientacbes das Diretrizes
Curriculares - ndo apenas das Diretrizes Curriculares de Histéria, mas das Diretrizes
para os Cursos de Licenciaturas -, o curso de Histéria da PUC Minas estara sendo
novamente alterado, com a oferta de habilitagdes distintas para licenciatura e para
bacharelado. E, uma vez mais, esse novo projeto de reformulagdo curricular sera
ainda avaliado pelas instancias da PUC, inclusive setor financeiro, para, se

aprovado, ser implementado no 1° semestre de 2003. (grifos meus)

A implementacao de reformulagdes curriculares nas instituicbes privadas considera,
de forma bastante clara, avaliagdes e analises relacionadas ao mercado de trabalho.
Por este motivo, ha uma certa tendéncia desses cursos a procurarem apresentar
iniciativas que mantém seus alunos em contato, ainda que de maneira irregular, com
experiéncias no ensino fundamental e médio. Quase que numa situagdo oposta a
vivenciada pelo departamento de Histéria da UFMG — que caminha na tentativa de
enveredar na discussdo sobre ensino -, o movimento visa a complementar a
licenciatura com elementos de uma formacédo para a pesquisa, o que, até entao,
esteve restrito ao bacharelado. Um exemplo desse movimento pode ser percebido na

apresentacao do tipo de titulagdo oferecida por uma das instituicdes pesquisadas:

A atual titulagdo do curso é a de Licenciado em Histéria. Entretanto,

existem disciplinas do curso que preparam os alunos para a pesquisa

® IDEM, pp. 34/36. (Grifos meus)
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histérica, o que pode inseri-los no mercado de trabalho como auxiliares

de pesquisa.”

Um trecho do depoimento da professora de Pratica de Ensino de Histéria da
Faculdade de Educacdo da UFMG, que também acompanhou o processo de
reformulagao curricular como consultora de uma das instituigdes pesquisadas, reitera
a analise sobre a relacdo mercado de trabalho e a opcéo de curso oferecida pelas

instituicées particulares:

Entédo, veja bem, quais foram as diretrizes que o curso de Historia tirou
e que a ANPHU aprovou, era a nao dissociagdo [entre licenciatura e
bacharelado], a PUC fez, UNI-BH, eu estive la para ajuda-los em uma
assessoria. Na UNI-BH, eles fizeram a reforma também, eles eram
curso de licenciatura, eles tentaram dar mais um tom de bacharelado,
da pesquisa, integrando os dois. Tem iniciativas muito interessantes no
curso deles, tem iniciativas, eles estdo caminhando... E agora vem a
nova legislagéo, eles vao ter que separar, ou fazer um ou fazer outro,
entdo provavelmente eles tendergo, acredito, a fazer a licenciatura (...)
nem a UFMG atrai bacharéis, eles ndo vao ter mercado provavelmente.
Eu néo acredito que eles se aventurem. Eles ndo tem também um
corpo docente com interesse voltado [para o bacharelado]. Entdo eles
vao investir na tradicdo deles, que é a licenciatura, fazer uma boa
licenciatura reformulada, com um olhar mais na pesquisa, essa é a

perspectiva deles, eles estdo empenhados nisso.

Ao analisar a documentagao pesquisada, foi possivel identificar como as orientagdes
legais, ao se efetivarem nas universidades, sdo profundamente permeadas pelas
trajetorias pessoais dos professores universitarios; pelos embates entre

departamentos no interior da mesma universidade; pelas caracteristicas

" Ver Manual do Curso — Histéria. Belo Horizonte: Unicentro Newton Paiva, s/d. p.3.
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organizacionais das universidades e pela demanda do mercado de trabalho. No que
interesse a esse estudo, essa transigcdo entre o escopo da nova legislagcédo, a
formulagdo de um novo curriculo e a pratica concreta em sala de aula parece colocar
a politica de formacédo de professores ainda como uma questdo nao resolvida no
interior das universidades. As solugbes encontradas parecem continuar vinculadas
ao engajamento pessoal, e nao institucional, dos professores universitarios

envolvidos nesta questao.
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Os cursos de graduag¢ao pesquisados

Esse item apresenta um diagndstico dos cursos universitarios de Histéria de Belo
Horizonte — dados sobre a instituicdo, proposta pedagdgica, organizagao curricular —,
e como eles estdo se posicionando frente as novas mudangas sugeridas (ou
exigidas) pela legislagado. Interessa acompanhar em que medida os cursos estao
fiiados ao debate nacional; sua proximidade ou distanciamento frente a questao
bacharelado e licenciatura; quais as semelhancas e diferencas entre eles; qual a
visdo que entrevistados — professores, coordenadores de cursos e ex-alunos — tém
da formacao obtida; como os atuais alunos — tanto os que estao ingressando, como
0s que estao se formando — percebem a proposta pedagogica do curso, a articulagao
entre as disciplinas pedagdgicas e do campo historiografico, o sistema de avaliagao,
a instrumentalizacdo para o trabalho de pesquisa, a reflexdo e o debate sobre a

producéo historiografica.

Em cada uma das instituicdes foram analisados documentos tais como histérico do
curso, grade curricular, propostas e projetos pedagogicos, composi¢ao do corpo
docente, sistema de avaliagdo, dados sobre a demanda de candidatos no vestibular,
formas de ingresso, entrevistas®® a coordenadores do curso, professores da
disciplina Pratica de Ensino de Historia, ex-alunos. Foram também objeto de analise
as respostas dos questionarios semi-abertos®’ aplicados a alunos do primeiro e
sétimo periodos dos cursos de Historia das instituicdes universitarias pesquisadas
(UFMG; PUC Minas; UNI-BH e Unicentro Newton Paiva).

8 As entrevistas foram realizadas de agosto a dezembro de 2002. O roteiro das entrevistas constituia-
se, com adequagdes de acordo com o entrevistado (aluno ou professor), das seguintes questdes:
Trajetéria como aluno e professor de Histéria; Razdes para a opgao pelo curso de Historia; Atuagéo
no ensino; Avaliagao do curso de Histéria da universidade em relagdo a formagéo de professores;
Avaliagdo da organizagédo e estrutura curricular do curso de Histéria; Acompanhamento das
reformulagdes curriculares e mudancgas propostas pelo MEC (especialmente em relagdo a Pratica de
Ensino e licenciatura); Contribuicdo da organizagédo curricular para a formagéo do professor de
Histdria; Relagdo ensino e pesquisa; Relagdo entre a formagéo inicial e a pratica docente (cotidiano
escolar); Subsidios e apoio para o magistério; Outras dimensdes formadoras; Perfil do aluno da
instituicdo; Relagdo do aluno com o mercado de trabalho; Relagdo com ex-aluno; Dimensdes
formadoras de um professor de Histéria; Caracteristicas de um curso de Histéria.

e questionario empregado encontra-se no anexo lll.
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O Curso de Historia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFMG

O mais antigo dos quatro cursos de Historia oferecidos em Belo Horizonte foi criado
em 1939, e teve inicio em 1941 como curso de Geografia e Histéria na Faculdade de
Filosofia. Em 1957, foi desmembrado, dando origem aos atuais cursos de Historia e
Geografia. O Curso de Historia permaneceu vinculado a Faculdade de Filosofia. A
trajetoria da Fafich — como é chamada a unidade — pautou-se, como grande parte
dos Institutos de Ciéncias Humanas, por posicionar-se frente as questdes sociais e
politicas do Brasil de forma questionadora, critica e militante. No entanto, nos ultimos
anos, especialmente em relacdo aos movimentos no interior da prépria universidade,
tem-se posicionado de forma mais cética, ndo conseguindo consenso entre seus
docentes para, por exemplo, aderir a movimentos grevistas deflagrados

recentemente. Segundo o diretor da unidade

Se a Faculdade sempre é lembrada pelo papel desempenhado na
resisténcia ao golpe militar de 1964 e na reconstrugdo da democracia
entre fins dos anos 70 e meados dos 80, hoje vivemos um momento de
profunda reflexdo, no qual se espera uma resposta mais

contemporénea aos velhos problemas.®?

A FAFICH publica cinco revistas, sendo uma de cada departamento da unidade.
Kriterion, Teoria e Sociedade, Varia Historia, Cadernos de Psicologia e Geraes sao
revistas dos departamentos e programas de pods-graduacao de Filosofia; Ciéncia
Politica e Antropologia; Historia; Psicologia e Comunicacéo Social, respectivamente.
A revista Varia Historia é um espaco de divulgacao de trabalhos relacionados com o
tratamento do conhecimento historico. Segundo reportagem do /ICH Informativo, a

sua editora, professora Junia Furtado, acredita que o crescimento da revista revela o

82 «“A UFMF aos 75 anos”. IN: ICH Informativo n°6, set. 2002, p. 2.
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crescimento da pos-graduacdo.®®* Os cerca de dez numeros analisados®
apresentam em torno de 140 artigos, sendo que apenas dois deles referem-se a
questdes educacionais (n° 18); das 20 resenhas, apenas uma trata da educagao (n°
18); sete monografias e dissertacbes e uma conferéncia (nenhuma do campo
educacional).

O curso de Histéria funciona, atualmente, nos turnos diurno e noturno,
alternadamente, ou seja, no vestibular, que é anual, os alunos fazem a opgao de
turno, sendo que 45 vagas sao para o diurno (com inicio no primeiro semestre) e 45
para o noturno (inicio no segundo semestre). O curso oferece duas modalidades nos
turnos diurno (podem optar por Licenciatura ou Bacharelado) e no noturno apenas

Licenciatura. Ao final do 4° periodo, o aluno deve optar por uma das modalidades.

Segundo os dados da COPEVE sobre a relagdo candidatos vaga para o curso de
Histdria da FAFICH, percebe-se uma maior disputa no noturno, que, com excecéo do
vestibular de 2002, apresenta sempre um indice superior em relagdo ao diurno. No
noturno, onde é oferecido a licenciatura, é possivel identificar que o crescimento
verificado desde o inicio, sofre uma queda (de 22,7 para 17,8) na disputa por uma
vaga em 2001.

83 “Publicagbes da Fafich tém problemas de distribuicdo”. Texto de Breno Lobato e Leandro

Matosinhos — alunos do curso de Comunicacao Social. IN: ICH Informativo n°5, ago 2002,p. 3.

8 Foram analisados dez nimeros da Revista Varia Historia (n° 11 de 1992; n® 14 de 1995; n° 17 de
1997; n° 18 de 1997; n° 19 de 1998; n° 20 de 1999; n° 21 de 1999; n° 22 de 2000; n° 23 de 2000 e n°
24 de 2001. E preciso destacar que tanto a secretaria do Departamento de Histéria como a biblioteca
da unidade ndo possuem um acervo sistematico das revistas.
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Relagdo Candidato Vaga Curso de Histéria FAFICH/UFMG
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DIURNO NOTURNO

Ao analisar o curriculo do curso de Histéria da FAFICH, percebem-se indicios do
movimento de reformulac&o curricular vivenciado no final da década de 90 em nosso
pais. Pequenas alteragdes no texto curricular revelam a tentativa de incorporagao,
mesmo que ainda teoricamente, das idéias e dos pressupostos debatidos naquele
momento. E o caso, por exemplo, da indicacdo do campo de atuacdo do profissional

que apresenta as distintas formulagoes:

1980
O licenciado esta habilitado para o exercicio do magistério de 1° e 2°
Graus. O bacharel pode atuar como pesquisador e como assessor em
programas culturais e de preservacdo do patriménio histérico.O campo
de atuacdo profissional abrange instituicbes de ensino, entidades

publicas e 6rgéos publicos.®®

8 IN: Curriculo do Curso de Histéria da UFMG, FAFICH / Departamento de Historia, 1980. Citado e
analisado em MESQUITA, llka Miglio. Formag¢&o de professores de Histéria: experiéncias, olhares e
possibilidades (Minas Gerais, anos 80 e 90). UFU, 2000. (dissertagao de mestrado), p. 68.
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1999
O campo de atuagéo profissional abrange instituicbes de ensino e/ou
pesquisa, programas culturais e de preservacdo do patriménio historico.
O licenciado esta habilitado para o exercicio do magistério do ensino
fundamental e médio. O bacharel e o licenciado podem atuar como

pesquisadores, assessores e consultores. %®(grifos meus)

Na formulagdo mais recente, também ao licenciado é apresentada a prerrogativa de
atuacado como pesquisador. No debate sobre a relagéo ensino/pesquisa, tal detalhe é
bastante significativo. A distingao entre as formagdes € reiterada, inclusive, com o

oferecimento do bacharelado em Histéria apenas no curso diurno.

Com a reformulagéo curricular em vigor a partir de 2001, o curriculo do curso de
Historia esta estruturado em Nucleo Especifico, Nucleo de Formagao complementar
e Nucleo de Formagéao Livre. O nucleo especifico € constituido por 1080 h/a (72
créditos) de disciplinas obrigatorias, tais como: Histéria Antiga, Introdugcdo aos
Estudos Histéricos, Historia da Arte, Histéria Medieval, Historia do Brasil I, 11, Il e 1V,
Historia da Ciéncia e da Técnica, Historia Moderna, Historia da Ameérica | e Il, Teoria
e Metodologia da Historia, Historia Contemporanea | e Il, Historia das Idéias Politicas
e Sociais, Historiografia Brasileira, Historiografia Contemporanea. Além delas, o
aluno de Licenciatura devera cursar, desse Nucleo Especifico do conhecimento
histérico, mais 180 h/a (12 créditos) de disciplinas optativas, enquanto o aluno do
bacharelado devera cursar 240 h/a (16 créditos). O Nucleo de Formacgéao
Complementar é constituido por disciplinas oferecidas por outros departamentos que
ndo o de Histdria, sobretudo as do Ciclo Introdutério as Ciéncias Humanas da
FAFICH®. Desse nticleo, o aluno de Licenciatura devera cursar 240 h/a (16 créditos)
enquanto que o aluno do Bacharelado, 420 h/a (28 créditos). Por fim, o Nucleo de

Formacao Livre, foi concebido com o objetivo de facultar ao aluno a possibilidade de

% |N: Graduagdo Catalogo 1999. UFMG, p. 386.
¥ Sa0 disciplinas introdutdrias, de carater geral, Filosofia, Sociologia, Politica, entre outras.
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vivenciar experiéncias em outras areas do conhecimento a sua escolha sem a

necessidade de uma “aparente” coeréncia com o perfil que esté formando. &

A partir do 4° periodo, quando é feita a opg¢ao entre Licenciatura e Bacharelado, o
curriculo apresenta disciplinas distintas - Pratica de Ensino de Histéria | e Iniciagdo a
Pesquisa Histérica — para cada uma das respectivas opgdes. Para o aluno do
bacharelado, além de disciplinas obrigatorias visando a montagem de um projeto de
pesquisa, ha opcdes na escolha de disciplinas no campo da Formacao
Complementar, buscando enfatizar um tema especifico articulado a sua
monografia.?’ Para o aluno da Licenciatura, a escolha de disciplinas no Nucleo de
Formagdao Complementar pode ser realizada tanto para aprofundamento em
tematicas especificas do campo da historiografia, como do campo educacional,

conforme proposta do departamento de Histéria:

Se a escolha das disciplinas do Nucleo de Formagdo Complementar
para o aluno de Bacharelado estara associada ao tema e/ou objeto de
Sua monografia, para o licenciando, a escolha das disciplinas desse
Nucleo atendera a um outro critério. Este aluno fara 240 h/a (16 cr) no
Nucleo de Formagdo Complementar com o objetivo de aprimorar o perfil
de professor de Histéria do Ensino Fundamental e Médio. Em outras
palavras, caso sua area de interesse seja Historia do Brasil, ele podera
cursar disciplinas em outros cursos (Sociologia Brasileira, Politica
Brasileira, etc.) para ampliar sua formagdo neste campo do saber
historico. A ele também sera facultado o direito de definir um perfil no
campo da Educacéo propriamente dita. Com isso, os créditos do Nucleo

de Formacdo Complementar poderdo ser feitos em disciplinas

8 Curriculo de Histéria. Versio 2001. Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas. Colegiado de
Graduagao em Historia. Universidade Federal de Minas Gerais. Ver
http://his.fafich.ufmg.br/apresent.htm

8 Segundo determinag&o do programa o titulo de Bacharel em Historia sera obtido mediante defesa
publica da monografia perante sua banca examinadora composta pelo orientador e mais um
professor que tenha, no minimo, o grau de Mestre. Curriculo de Histéria. Versao 2001. Faculdade
de Filosofia e Ciéncias Humanas. Colegiado de Graduagdo em Histéria. Universidade Federal de
Minas Gerais. Ver http://his.fafich.ufmg.br/bacharel.htm
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pedagdgicas, na FAE. O importante é que sua formagdo em
Licenciatura em Historia seja completada com outra destinada a abrir-
Ihe o campo de trabalho na area do Ensino Fundamental e Médio. Na
medida que se subentende que a énfase da Licenciatura é a dimenséo
pedagogica do ensino Médio e Fundamental, a Licenciatura n&o

receberad uma énfase especifica.”

Ha a opcao, para o aluno formado em Licenciatura, fazer o Bacharelado. Através da
modalidade denominada Continuidade de Estudos, ele podera requisitar sua
complementacao para aquisicdo de novo titulo. Junto a esse pedido, o aluno devera
apresentar seu curriculum vitae, um projeto de pesquisa e indicar o nome de um
professor do Departamento de Historia para ser seu orientador (ja com uma carta de

aceite do referido professor) para analise do Colegiado.

Uma vez aceito, devera cumprir a carga horaria de disciplinas
obrigatorias do Bacharelado, bem como a do Nucleo de Formagéo
Complementar. Além de completar os créditos de optativas, que no

bacharelado é superior a licenciatura. °’

Para o aluno que ja cursou o bacharelado, a continuidade de estudos na licenciatura
exige apenas a frequéncia nas disciplinas especificas da licenciatura oferecidas na
FAFICH e na FAE. Para a solicitagao, junto ao Colegiado, ndo ha necessidade de

apresentacao de projeto, apenas de seu Historico Escolar e seu Curriculum Vitae.

Em seu depoimento, uma ex-aluna que ingressou na FAFICH em 1998%, atualmente
mestranda na Faculdade de Educacéao, avalia o curso de Histéria da FAFICH como

pouco voltado para a formagao do professor de Histéria. Segundo ela,

% Ver: http:/his fafich.ufmg.br/licencia.htm

" IDEM.

> Essa aluna fez seu curso justamente durante os anos de mudanga curricular em que o
departamento de Histéria decide assumir 180 horas da disciplina Pratica de Ensino de Histéria, para
completar as 300 horas exigidas pela LDB (a FAE continua responsavel pelas 120 horas).
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0 objetivo é o pesquisador e quem quer ser professor de Ensino
Fundamental e Médio fica de lado. E é interessante notar que a maioria
dos alunos quer ser professor desses niveis de ensino, ja estando
inclusive dando aula, mas é tratada como se todos fossem ser

professores universitarios.

Afirma ainda que, apesar do eixo norteador do curso de histéria da FAFICH ser a
pesquisa, as disciplinas ficam muito mais no campo teodrico, na discussao
bibliografica. Para os alunos da licenciatura, ha apenas uma disciplina pratica de

pesquisa (Introdugdo aos Estudos Historicos).

Para além dessa constatacdo — pouca atengdo a formacgédo do professor devido o
investimento na formacao do pesquisador —, presente inclusive no depoimento de
uma professora do departamento, analisado no capitulo anterior, o depoimento da
ex-aluna ressalta a fragilidade da tdo propalada formagdo do pesquisador. Essa
questdo também foi levantada em outro depoimento de uma professora do
departamento, aluna do curso durante os primeiros anos da década de 70. Afirmou
que, inicialmente, quando convidada para assumir aulas no colégio onde estava
fazendo seu estagio, assustou- se com a lacuna na formagéo ou instrumentalizagao
para o ensino. E mais tarde, quando fora do pais, fazia sua pds-graduagao,
constatou também fragilidades na formagédo para a pesquisa. Depoimentos com a
mesma ténica, envolvendo ex-alunos da UFMG que cursaram Histdria no intervalo
de trés décadas, sugerem que o problema de formagao — em especial, mas nao

unicamente, a do professor — permanece nesta instituicao:

eu estava fazendo estéagio, (...) e eu aceitei o desafio [ficar com as
turmas da professora que estava se mudando de Belo Horizonte]. Para
mim foi dificilimo e eu me dei conta, por exemplo, de que o curso que a
gente fazia no departamento de historia era um curso que n&o nos
preparava para enfrentar a sala de aula. Eu comecei dando aula para

alunos de quinta série, que eu acho que, talvez, seja uma das turmas



131

que apresenta um desafio maior para o professor, quer dizer, hoje vocé
tem o ensino fundamental comegando ja na primeira série, mas naquela
época ainda funcionava o chamado primeiro grau que comegava na
quinta série. E eu acho que é muito dificil trabalhar com crianga a
questao da histéria porque ela € um conhecimento muito abstrato, ao
contrario do que muita gente acredita, mas ela é um conhecimento
abstrato. Entdo eu tive uma experiéncia rica, que foi um desafio muito
grande, e aconteceu uma coisa muito interessante, eu sai dali com
plena consciéncia de que o curso nos formava para pesquisa, € nao
nos formava para a sala de aula. A partir dai eu fui para a Europa e por
uma série de circunstancias acabei indo para a Espanha fazer um
mestrado em Histéria, & eu me dei conta que o curso ndo nos
preparava para a pesquisa tampouco, e essa foi uma coisa que me fez
pensar muito, para que a gente era preparado, € o que significava
preparacdo. Eu refleti muito sobre isso porque a minha experiéncia
primeira em sala de aula me fez ver que eu ndo havia sido preparada
para dar aula para o antigo ensino de primeiro e segundo graus, a
minha experiéncia segunda, entrando em uma universidade fora do
pais, me fez ver que a gente néo tinha sido preparado também para
pesquisa porque a gente néo tinha naquela época no curriculo de
Historia disciplinas ligadas a area de Teoria da Histéria, Metodologias e
Historiografia, que sdo as disciplinas na verdade que nos fazem refletir
Sobre as categorias conceituais que estruturam a forma de produgéo e

de divulgagdo do pensamento historico ou historiografico.

Foi possivel perceber, nas entrevistas realizadas, que a trajetéria pessoal até a
universidade define um olhar mais critico ou mais elogioso em relagdo a contribuicéo
do curso na sua formacao profissional. Essa constatagdo corrobora as reflexdes
metodoldgicas vinculadas a histéria oral e, até mesmo, aos estudos sobre memoria,

onde a reflexdo sobre uma vivéncia é permeada por um olhar marcadamente
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ideologizado, em que as ambigdes e frustragdes pessoais consolidam a visdo do

entrevistado sobre seu passado.

Cotejar a analise dos documentos oficiais das instituicdes pesquisadas com os
depoimentos de ex-alunos dessas instituicdes exige uma costura delicada, com certo
grau de risco. Alguns dos entrevistados tornaram-se professores das instituicdes em
que se formaram historiadores. Outros sdo mestrandos nessas instituicbes. Os
lugares que ocupam definem fortemente seu depoimento. No entanto, a maioria dos
depoimentos com ex-alunos do curso de Histéria da UFMG revelam-se criticos em
relacdo a formagado para licenciatura, alguns indicando reservas até mesmo na
formacdo para pesquisador. Feitas as ressalvas, a leitura dos depoimentos

apresentados na sequéncia deve ser cautelosa.

E nesse contexto que o depoimento apresentado a seguir, que sugere uma avaliagéo
do curso de Histdria distinta daquela anterior, deve ser compreendido. O depoimento
foi prestado por um professor de Historia da UFMG, formado nesta universidade
entre 1984 e 1989. Oriundo do interior, mineiro e filho de um professor de Histéria,
sua fala revela ndo apenas um encontro com sua profissdo, mas com um projeto

pessoal de vida:

0 curso de Histéria que eu fiz na FAFICH foi o curso de Histéria que mudou
minha vida, foi o curso de Histéria que abriu meus horizontes. Eu vinha do
interior, foi exatamente o curso de histéria que me fez perceber que eu nao
compactuava com aquela histéria que eu negava”, que era a historia que o
meu pai era professor. Enfim, foi um curso de histéria que ampliou tanto os
meus horizontes profissionais, como 0s meus horizontes pessoais, como 0S
meus horizontes psicoldgicos. Foi um momento de descoberta extremamente
importante na minha vida. E € um curso que eu prezo muito, eu prezo muito
meus ex professores, quase todos eles meus colegas agora, eu tenho
profundo respeito pelas posicbes, que nem sempre eu compactuo, pelo

investimento que eles fizeram nesse curso. Por conta deles, mais do que



133

qualquer outra pessoa, (...) o curso de historia dessa instituicdo tem hoje essa
projegcdo que tem, isso é muito recente, isso tem dez anos. Entdo, na minha
avaliagdo, € um excelente curso de histéria. Como qualquer outro curso de
Histéria, na verdade, € um curso que prepara para aqueles que querem
investir mais, buscar mais depois. Nenhum curso pode oferecer: “aqui vocé
esta formado e pronto para tudo que vier”, isso ndo existe. (...) Eu acho que eu
peguei esse curso novamente de uma maneira muito privilegiada, em um
momento de renovagdo, em um momento de projetos de renovago, iSso

também me incentivou muito, marcou muito a minha trajetoria.

Segundo uma outra professora do departamento, o curso de Histéria da FAFICH era
mal visto, considerado de direita. E uma lenda dizer que todos sdo marxistas. Essa
professora ingressou no curso em 1979 e, como cursou tanto Historia como Ciéncias
Sociais, pdde estabelecer um contraponto entre os dois cursos: o departamento de
Histéria criticava a preocupagdo com o presente. Segundo ela, a formagao voltada
para a pesquisa estava muito presente, especialmente, em uma das disciplinas que
cursou: aprendi a fazer pesquisa, ir na biblioteca, no arquivo, apenas com uma

professora.

Com as mudancgas curriculares ocorridas no final da década de 90 do século
passado e inicio deste século, especialmente com a implementagao da Pratica de
Ensino de Histéria sob a responsabilidade do préprio departamento, a questdo do
ensino tem sido alvo das disciplinas, mesmo que com diferentes abordagens e,
muitas vezes, ainda no campo tedrico, acarretando, por sua vez, alteragcdes no perfil
do aluno ao final do seu curso. A professora de Pratica de Ensino de Histéria da
Faculdade de Educac¢ao da UFMG, diz que os alunos da FAFICH

estdo chegando cada vez melhores, dando sinais de intimidade ou
contato com livros didaticos, preparando materiais... A Historia Cultural

tem ajudado, desejo de trabalhar com as novas linguagens. Os alunos
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tém produzido coisas muito interessantes, inclusive apresentadas na
ANPUH.

Nos questionarios aplicados a alunos do inicio e final do curso®, a maioria (69,2%)
diz ter sua expectativa como estudante atendida. A maior critica (25,5%) cita como
problemas para sua decepcdo a desorganizacdo e o despreparo de professores. E
bastante significativo o fato de que, ao contrario do que alguns professores
entrevistados apontaram, a maioria dos alunos pretende trabalhar na area (88,5%),
sendo que desses, 58,7% pretende lecionar e 17,4%, pesquisar e lecionar. Apenas
6,5% diz desejar atuar somente como pesquisador e 2% indica a intengcédo de fazer
mestrado. Diante do questionamento sobre a adequagao do curso para o magistério,
76,9% respondem afirmativamente, ou seja, consideram sua formacdo adequada
para lecionar. Os que criticam essa formacdo (12,4%) indicam como problemas

pouco enfoque no magistério, professores ndo assiduos e curso fraco.

E exatamente o mesmo indice de alunos (76,9%) que considera a formacg&o
adequada para pesquisa. Dos que tém posicao diferente, justificam-na devido a
énfase em licenciatura. E coincidente, também, o indice dos alunos que dizem ja ter
lecionado ou trabalhado com pesquisa (17%). Sendo que, desse ultimos, apenas

9,6% ja foram bolsistas.

Os dados expostos acima corroboram a observacao da professora da Faculdade de
Educacéao (FAE): a grande maioria dos alunos sente que a sua formagao € adequada
tanto para a pesquisa como para lecionar. Novamente, é necessario ponderar que
trata-se da opinido de estudantes que n&o estdo — na quase totalidade — ainda
inseridos no mercado de trabalho. Apesar da maioria considerar adequada a sua
formacgéo, ha uma diferenga significativa de opinides favoraveis entre os alunos do

inicio do curso para os do final do curso: o indice de 87,2% de opinides de alunos do

% No caso da UFMF, foram pesquisados 39 estudantes do 1° periodo noturno e 16 estudantes do 7°
periodo noturno, representando um desvio padrao inferior a 5%.
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1° periodo, que consideram o curso adequado para lecionar, cai para 56,3%, no caso

dos alunos do 7° periodo.

E importante ressaltar que os alunos do 1° periodo estdo inseridos num curriculo
novo ja consolidado, enquanto os alunos do 7° periodo vivenciaram a transi¢éo entre
o antigo e o atual curriculo. Outra ponderagao necessaria é que a queda do indice de
aprovacgdo da formacgéo para licenciatura, entre os alunos do 1° e 7° periodos da
UFMG, é a mais alta se comparado com os indices coletados entre os alunos das

outras instituicdes universitarias pesquisadas.

Os graficos apresentados a seguir demonstram uma critica muito mais acentuada
dos alunos do sétimo periodo, quando suas opinides sdo comparadas com as
opinides dos alunos do 1° periodo, no que se refere a formagao para o magistério.
No que se refere a formagao para pesquisa, a critica também é significativa, mas
ainda inferior a percepgao de inadequagao da formagao para o magistério. Esse
indicador reveste-se de maior significado para o tema desta pesquisa quando é
articulado ao fato de que os alunos do 7° periodo noturno freqientam um curso de

Historia, modalidade Licenciatura.
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Adequacao da formagao para o magistério, segundo alunos do curso de
Histéria da FAFICH/ UFMG (%)
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Um dado significativo, quando analisadas as opinides dos alunos da UFMG em
relacdo aos das outras instituicbes universitarias pesquisadas, € que eles sao
sempre mais criticos em relagéo ao curso, em especial, os do 7° periodo. A excegao
fica por conta da avaliacao feita sobre a adequacao da bibliografia utilizada no curso

(100% dos pesquisados a consideram adequada).

A avaliagcédo sobre a bibliografia do curso merece um comentario mais cuidadoso.
Quando convidados a citar os livros ou autores “mais significativos do seu curso de
graduacdo”, as respostas indicaram uma pulverizacdo em torno de 40 livros e
autores das areas de psicologia, literatura, sociologia e economia. Em relagdo, mais
especificamente, a bibliografia referente ao campo historiografico, os autores que
demarcaram o debate dos anos 80 (que, inclusive foram referéncia em diversas
reformas curriculares estaduais do ensino fundamental da regido sudeste) séo
raramente citados. A titulo de ilustracéo, Jacques Le Goff é citado apenas uma vez.
Eric Hobsbawn €& a excegdo mais visivel. O gréafico, a seguir, possibilita a

visualizacao dos autores mais citados como “significativos”.
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Autores considerados significativos segundo alunos do curso de Histéria da
FAFICH/ UFMG (%)

Thomas Khun
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Em relacdo ao sistema de avaliagado analisado pelos alunos, 78,8% consideram-no
adequado. Dos que o criticam, 66% referem-se a desorganizagdo ou afirmam que o
sistema n&o visa o conhecimento do aluno. Este € outro indicador que revela o
aumento da critica dos alunos do 1° para o 7° periodo. Dos alunos do 1° periodo
pesquisados, 82,1% consideravam o sistema de avaliagdo adequado, enquanto que

68,8% dos alunos do 7° periodo tinham a mesma opinido (queda de 13,3%).
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A diferenca de avaliacdo entre os alunos de inicio e término de curso ocorre, mais
uma vez, em relacdo ao indicador “formacdo adequada em relagdo ao debate
historiografico”. 97,4% dos alunos do 1° periodo avaliam positivamente, enquanto
que 75% do 7° periodo apresentam a mesma avaliagdo (queda de 22,4%). As
opinides criticas mais frequentes sado: pouca discussdo (40%) e professores
despreparados (20%). As duas principais criticas apresentam indicadores de
natureza distinta: o primeiro refere-se a metodologia de ensino (participativa ou nao)
e a segunda refere-se a qualificagdo do corpo docente. Na analise de outros
indicadores empregados no questionario, reforca-se a interpretacdo de que as
criticas convergem para as metodologias de ensino empregadas no curso. Dois
indicadores, destacados a seguir, sustentam esta interpretagao: a titulagdo do corpo
docente do curso de Historia e a relagdo dos alunos com o corpo docente no que se
refere ao aprofundamento de seus estudos e a esclarecimentos de duvidas

conceituais.

Quase a totalidade dos professores do departamento de Historia da FAFICH era,
segundo dados referentes a 2000, composta por doutores, sendo que um é livre
docente e quatro sdo mestres, de um total de 27 profissionais. Essa situacéo
apresenta-se acima da média da titulagdo existente nos quadros docentes das
universidades brasileiras. Na média nacional, apenas 20% dos professores
universitarios possuem doutorado, enquanto que o indice de doutores no curso de

Historia da UFMG atinge a significativa marca de 78%.

O quadro a seguir apresenta dados sobre o corpo docente do Curso de Histéria da
Fafich/lUFMG.*

% Esse quadro, assim como os seguintes apresentados nesse item sobre o curso de Histéria na
FAFICH e que ndo apresentarem indicagdo contraria, foram elaborados a partir da analise dos
Relatérios de Atividades do Departamento de Histéria referentes aos anos de 1997 a 2000 e dos
Catéalogos de Produgéao Cientifica da UFMG referentes aos anos de 1990 a 1999.
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VINCULO, TITULAGAO E REGIME DE TRABALHO — CORPO DOCENTE CURSO

HISTORIA FAFICH — UFMG - 1990/2000

Ano 1990 | 1991 | 1992 [ 1993 [ 1994 [ 1995 [ 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000
TOTAL DE PROFESSORES 29 24 34 35 26 27 28 30 30 31 27
TITULAR 03 03 03 03
CLASSES
ADJUNTO 17 17 17 19
ASSISTENTE 06 07 06 02
AUXILIAR 00 00 00 00
SUBSTITUTO 04 03 05 03
LIVRE DOCENTE 00 00 02 00 01 00 00 01 01 01 01
TITULAGAO
PHD 00 00 00 00 01 02 02 00 00 00 00
DOUTORADO 10 11 11 13 10 11 12 19 19 19 21
MESTRADO 11 10 14 15 13 13 10 06 08 11 04
ESPECIALIZACAO 02 02 04 04 01 01 01 00 00 00 00
GRADUACAO 06 01 03 03 00 00 00 04 02 00 01
NAO INDICADO 00 00 00 00 00 00 03 00 00 00 00
REGIME DEDICAGAO 26 27 25 24
DE EXCLUSIVA
TRABALHO
40H 00 00 00 00
20H 04 03 05 03

Quanto ao numero de docentes, é perceptivel uma reducédo ao longo da década de

90, sendo que, nesse periodo, o departamento contou com um maior numero de

docentes no ano de 1993. Essa redugédo no quadro de docentes nao é privilégio da

FAFICH, mas faz parte da situac&o vivenciada nos ultimos anos nas universidades

publicas brasileiras. Ao comentar especificamente o caso da FAFICH, o diretor da

unidade afirma:

Nos dltimos anos, segundo relatério consolidado da CPPD, a FAFICH

foi a unidade que mais perdeu docentes e a que menor reposicdo teve.
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Nosso quadro docente teve uma redugao de aproximadamente de 25%
ao mesmo tempo em que expandimos em cerca de 35% o numero de
alunos da instituigéo.

No mesmo periodo, outros institutos e faculdades perderam, na média,
apenas 10 ou 15 % de seus docentes, havendo também os que
ganharam 5 ou 7%. Quadro parecido também para o numero de
funcionarios técnico e administrativos e os recursos financeiros e de

infra-estrutura.®®

Todos os professores efetivos trabalham em regime de dedicagdo exclusiva.
Também de forma diferenciada as demais universidades, essa situagao proporciona
condigdes de trabalho adequadas a produgado académica, seja didatica, de pesquisa
ou extensao.

A qualificagao docente, como se percebe, esta acima da média nacional, incluindo os
outros cursos universitarios em Belo Horizonte pesquisados. Contudo, a reducéo do
numero de professores pode estar contribuindo para um certo distanciamento e
acompanhamento do trabalho pedagdgico com o corpo discente. Dai, emerge o
segundo indicador, a opinido dos alunos a respeito do acompanhamento recebido de
seus professores. Ao serem questionados sobre “a quem ou a qué recorrem quando
enfrentam dificuldades ou necessitam de orientagdo nos estudos”, apenas 20,3% dos
alunos afirmam recorrer a seu professor, sendo que a maioria das respostas indica
como fonte de apoio seus proprios colegas (38%) e biblioteca (34%). E importante
destacar que os professores aparecem como fonte de apoio em 38,3% da média de
respostas dos alunos pesquisados nas outras trés instituicbes estudadas, levando-se
ainda em consideragao que, nessas, o corpo docente nao possui regime de trabalho

em dedicacao exclusiva.

95 p crise da FFLCH/USP e o futuro das Ciéncias Humanas” assinado pela Diretoria da FAFICH. IN:
ICH Informativo n°5, ago 2002, p. 2.
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O questionario aplicado junto ao corpo discente buscava, ainda, a opinido sobre o
equilibrio do curriculo do curso de Histéria em relagcdo a dimensao formativa mais
diretamente vinculada a pedagogia e pratica de ensino e aquela vinculada ao debate

historiografico e pesquisa.

Embora a grande maioria dos alunos avaliem que o curriculo apresenta equilibrio
entre as disciplinas da area pedagdgica e especificas da area historiografica (80,8%
das opiniées%), ha um numero elevado de alunos que criticam a articulagado entre
elas. Nesse sentido, duas criticas sao relevantes: a) a articulagcdo entre as
disciplinas da area pedagogica com as disciplinas da area historiografica ; b) a
articulagcéo entre as disciplinas da area pedagdgica e as situagdes concretas de sala
de aula do ensino fundamental e médio. A questdo da articulacdo entre as areas
curriculares aqui destacadas interessa sobremaneira a esta pesquisa porque revela
que o equilibrio de carga horaria entre disciplinas pode nao garantir necessariamente
o dialogo e o planejamento coletivo entre elas, o que nao configuraria uma proposta
pedagdgica institucional unificada e, até mesmo, um mesmo projeto de perfil

profissional a ser delineado.

% Dos 11,5% dos alunos que afirmam que ndo ha equilibrio entre as duas areas curriculares, a
maioria indica muito peso a pedagogia (33%) e, contraditoriamente, que a pedagogia deixa a desejar
(16%). Novamente, o indice dos alunos criticos em relagdo a este tema é muito maior entre os alunos do 7°
periodo: 31,3% destes alunos acreditam que o curriculo € desequilibrado, indice muito superior aos 2,6% dos
alunos do 1° periodo com mesma opini&o.
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Articulacao entre as disciplinas da area pedagdgica e da area historiografica
segundo alunos do curso de Histéria da FAFICH/ UFMG (%)
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A respostas dos alunos, apresentadas nesses dois graficos, sdo extremamente
reveladoras e possibilitam uma analise sobre a estrutura curricular do curso de
histéria. De um lado, indicam a auséncia de dialogo entre as disciplinas da area
pedagodgica e da area historiografica. Tal descompasso, além de aventar a
possibilidade de uma “divisdo do trabalho” no interior de uma mesma instituicdo de
ensino, pode sugerir que a intengdo manifesta por diversos professores deste curso
entrevistados - qual seja, a de que a pesquisa deve ser um elemento constitutivo do
perfil do professor de Histéria do ensino fundamental e médio - ndo se efetiva. Por
outro lado, o segundo grafico revela uma avaliagdo extremamente positiva dos
alunos do 7° periodo em relagcédo a articulagdo das disciplinas pedagogicas com o0s
dilemas e demandas que vivenciardo como professores nas salas de aula de ensino
fundamental e médio. Paradoxalmente, esses alunos sao, ainda, os mais criticos em
relacdo a articulagdo das disciplinas da area pedagdgica e da area historiografica. O
fato de serem alunos em final de curso, e vivenciarem a mudanca curricular,
especialmente com a ampliacdo da carga horaria da disciplina Pratica de Ensino de
Histdria, confere ainda maior consisténcia a avaliagao que realizam sobre a formacao
para a sala de aula. E importante ter claro que o contato com a sala de aula ocorre
especialmente na programacgao desenvolvida na Faculdade de Educagao. Contudo,
nos ultimos anos, a partir da introducédo da disciplina Pratica de Ensino de Historia
sob responsabilidade do préprio departamento de Histdria, varias iniciativas, ainda
que nao articuladas, pautaram a sala de aula como elemento de estudo e

formacao®’.

" Esse é o caso da introducdo de seminarios onde os estudantes universitarios discutiam novas
abordagens e linguagens no ensino de Histdria junto a professores do ensino fundamental e médio; de
aulas oferecidas aos alunos de ensino médio ministradas pelos estudantes universitarios; e de
estudos e analises sobre material didatico e propostas curriculares de ensino fundamental e médio.
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O Curso de Historia do Unicentro Newton Paiva

O UNICENTRO Newton Paiva comemorou, em 2002, 30 anos de existéncia. O inicio
de suas atividades ocorreu com a abertura dos cursos de Pedagogia, Matematica,
Administragcado e Ciéncias Contabeis, em 1972. Atualmente, organizados em quatro
faculdades, sdo 23 os cursos sob a sua responsabilidade.®® A instituicdo conta com
as seguintes publicagbes: Caderno de Filosofia e Ciéncias Humanas;, Demex; Demin;
Gemas de Minas Gerais; Iniciacdo Cientifica; Oikos; Pensamento Contabil; Psique;

RP em Revista e Vanguarda Econdémica.

Em 1974, foi criado o curso de Estudos Sociais. E, em 1991, um grupo de
professores que atuava nesse curso de Estudos Sociais, inspirados no programa da
Universidade Federal de Minas Gerais, organizou o curriculo do curso de licenciatura
plena em Historia do Centro Universitario Newton Paiva. Segundo o atual

coordenador do curso de Histéria:

Noés tinhamos 4 professores de Historia, o Jodo Bosco Werneck da
Rocha, eu, a professora Marcia Cavalero, que saiu recentemente por
problema de saude, e o professor Roberto Amaral, que, ultimamente,
estava dando aula na FUMEC. Nés nos reunimos para discutir porque
noés tinhamos Estudos Sociais aqui. Quem nos ajudou muito, veio aqui,
fez propostas, foi o Ciro Bandeira de Melo, da UFMG. O curso foi
langcado em 91. O curso, inicialmente, tinha entrada anual, ndo era
entrada semestral. Em 1997 ou 1998, ele passou a ter entrada
semestral. Agora, ndés estamos fazendo um projeto para modificar,

acompanhando as Diretrizes, etc., vamos implantar o bacharelado. Ele

®Faculdade de Ciéncias Bioldgicas e da Saude (Farmacia, Fisioterapia, Nutricdo, Odontologia);
Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (Matematica, Tecnologia em Informatica); Faculdade de
Ciéncias Humanas e Letras (Geografia e Meio Ambiente, Histdria, Letras, Pedagogia e Psicologia) e
Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas (Administragdo, Administracgdo em Comércio Exterior,
Administragdo em Marketing, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas, Ciéncias Econdmicas -
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é licenciatura. (...) A gente procura, desde do inicio das disciplinas
especificas de histéria, dar os rudimentos da pesquisa histérica, a
construgdo do saber histérico para o aluno. E um consenso dentro do
curso, todo mundo acha que isso é importante. A partir dai, do quarto,
quinto periodo, a gente comecga a trabalhar com eles algumas questées
relativas a pesquisa historica, pesquisa historica mesmo, eles se
engajam em um projeto. N6és temos laboratério® com estagiarios, tem
essas visitas, esses grupos de estudo também que, agora, o laboratorio
esta organizando. Eu tive noticia recente de que 3 alunos nossos
passaram na primeira etapa de mestrado la na UFMG. Isso é

gratificante.

Esse trecho do depoimento €& expressivo por revelar a caracteristica do corpo
docente que fundou o curso e suas intengdes originais: havia uma forte relagdo com
o curso de Historia da UFMG (ocorrendo, inclusive, um auxilio de professores
daquela instituicdo quando da proposta da reformulagdo curricular no Unicentro
Newton Paiva) e clara intengdo de articular licenciatura com formagédo do
pesquisador. E preciso destacar que a relagdo com a UFMG ndo se restringiu ao
curso de Histéria, mas envolvia grande parte do corpo docente da Faculdade de
Ciéncias Humanas e Letras, que havia se graduado ou desenvolvia seus projetos de

pesquisa nos cursos de mestrado e doutorado naquela institui¢ao.

O curso de Histéria tem duracdo de 3 anos e meio, oferecido apenas no turno da
noite, na modalidade Licenciatura Plena em Histéria. No entanto, na apresentacao

feita sobre as areas de atuacdo do profissional formado pelo curso, ha uma

Executivo Financeiro, Comunicagdo Social — Jornalismo / Publicidade e Propaganda / Relagdes
Publicas, Direito, Secretariado Executivo e Bilingie, Turismo).

% Em 1994, foi criado o Laboratério e Arquivo de Memdéria Histérica, com a finalidade de apoiar as
atividades de estudo, pesquisa e organizacédo de eventos, visitas técnicas e constituicdo de acervos
iconografico de periddicos e livros permutados com instituicdes nacionais e estrangeiras. Atualmente,
os trabalhos desenvolvidos pelo Laboratério e Arquivo de Memdria Histdrica privilegiam as seguintes
linhas de pesquisa: Representagdes, Violéncia, Imaginario e Sociedade na Histéria de Minas e de
Belo Horizonte. Ver UNICENTRO NEWTON PAIVA. Manual do Curso de Histéria — 2002/01.p.9.
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declaragdo sobre a necessaria articulacdo entre a habilitacdo para o ensino e a

pesquisa:

Existem hoje, pelo menos, duas areas consolidadas: magistério e
bacharelado/pesquisa. No momento, outras areas comegam a se
consolidar. Assessoria parlamentar, consultorias cultural e turistica e
gestdo do patriménio histérico-cultural e artistico. O que antes era
comum em outros lugares, fora do pais, comega a se tornar rotina para
0S nN0oSsos profissionais.

Além disso, atualmente, a fronteira entre o magistério e a pesquisa
praticamente ndo existe, o professor tem que pesquisar e o pesquisador
tem que conhecer a docéncia. Percebe-se, hoje, que essas duas

habilitagbes s&do complementares.

A criacdo do curso de Historia percorreu um movimento contrario ao percebido na
UFMG, a despeito da proximidade do corpo docente das duas instituicbes, onde a
énfase maior do curriculo (licenciatura) foi abrindo espago para disciplinas
tradicionalmente direcionadas ao bacharelado. Assim, o curriculo dessa instituicdo
apresenta atividades e programas para além do espacgo da sala de aula e biblioteca.
Em seu depoimento, o coordenador do curso de Historia destacou as atividades

extra sala de aula, incluidas no curriculo:

Nb6s temos, dentro do curso, uma pratica de viagens, de Visitas
Técnicas. Esse semestre, por exemplo, os alunos ja foram em
Diamantina, Sdo Jodo Del Rei, Sédo Paulo, Rio de Janeiro. No final de
semana passado, os alunos foram no Museu Nacional no Rio. E eu
estou indo hoje com uma turma para Parati, tentar fazer um curta
metragem la, filmar varios monumentos. Vou ver se consigo editar essa
fita, porque eu acho que falta isso. A sala de aula limita muito o aluno, e
a gente procura ampliar isso aqui. Essas atividades s&o realizadas em

todos os periodos, ao longo do curso. No proximo semestre, ja
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planejamos outras tantas viagens, umas sete, oito por semestre. Esse
semestre (...) houve um professor que foi duas vezes ao Rio, uma para
ir ao Museu Nacional e outra para fazer um circuito no Rio do século
XIX (...). O curso tem muita atividade: esse semestre, nos tivemos 3
seminarios, os chamados Dialogos Historicos. Trouxemos professores
de S&o Paulo, da USP, da UNESP, de varios lugares, da propria
UFMG. Isso, agora, passou a ser fixo [no curriculo], sdo 3 mesas
redondas ao longo do semestre sobre temas variados. Tivemos uma
nesse semestre, com Histéria da Educagdo, veio o Luciano Mendes;
tivemos uma sobre Autoritarismo na América Latina, um professor da
UNESP, que esteve aqui semana retrasada; tivemos um outro sobre
Histéria de Minas no século XVIIl. Esses sdo os Dialogos Historicos.
Tem outros dialogos que nés chamamos de Dialogos entre a Historia
e... N6s fizemos um com a Filosofia, com a Economia, um professor de
Séo Paulo esteve aqui para falar sobre ALCA, um professor da USP;
tivemos um outro, veio um professor da UFMG falar sobre Literatura e
Histéria na Grécia; tivemos um outro sobre Democracia na Grécia; e
houve um outro, foi Dialogo da Histéria e Filosofia, sobre marxismo,
sobre Histéria do Marxismo, veio um grupo de estudos da Filosofia. E
essas atividades estdo inseridas na programagéo, fazem parte,
inclusive, do processo avaliativo dos alunos, para todos os alunos, em
todos os periodos. E os certificados que eles recebem pela participacédo

conta como horas de pratica profissional deles.

Este longo trecho do depoimento reforga a intencédo desse curso de Histéria: a

formacéao do professor. Nesse sentido, a frase “a sala de aula limita muito o aluno, e

a gente procura ampliar isso aqui” reveste-se de um significado especial, na medida

em que converge com o discurso de varias reformas curriculares, no ensino

fundamental e médio, em curso no Brasil, retomando questdes levantadas nos

féoruns de debates sobre ensino de Histéria realizados na década de 80 do século
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Esta proposicao curricular, orientada para a formacao do professor de Histéria,
alimenta-se de quatro caracteristicas especificas da instituicdo: a) a figura do
coordenador de curso coincide com a do professor de Pratica de Ensino; b) o
relacionamento entre o departamento de Histéria e o departamento de Educacéao
garante um dialogo entre as duas instancias; c) o corpo docente reduzido favorece
o estabelecimento de consensos a respeito do curriculo e, finalmente, d) a trajetéria
profissional do corpo docente (que apresenta experiéncia com o0 ensino
fundamental e médio) facilita a incorporagdo de temas do cotidiano escolar na
programacgao curricular. Em relagdo a este ultimo item, cabe destacar que o
coordenador do curso de Histéria é professor, em exercicio, da rede municipal de

ensino de Belo Horizonte, desde 1985.

O contato direto dos alunos com as questdes do ensino fundamental e médio é
propiciado nas chamadas disciplinas pedagdgicas, sendo que a presenga nas
escolas nao fica restrita apenas a proposta de trabalho da disciplina Pratica de
Ensino de Histéria. Segundo o coordenador do curso e professor de Pratica de

Ensino, as atividades em escolas, realizadas no estagio, sdo objeto de atengao:

Nés temos dois momentos que eu acho privilegiados: o quinto periodo,
que tem 200 horas de estagio, pois, na verdade, a Pratica de Ensino é
um estagio, e o sétimo, que tem o Estagio Supervisionado. Fora isso,
nos temos, com o Departamento de Educacéo, com o pessoal da area
de Educagdo, um dialogo muito bom. Entdo, eles fazem praticas em
Psicologia da Educagéo, e na disciplina de Estrutura também, com
supervisdo do professor. Isso €& acompanhado de perto pelos
professores. Os alunos fazem relatérios técnicos dessas idas até as
escolas para essas disciplinas. (...) Ha caso de ex-alunos daqui que
sdo, atualmente, supervisores de alunos que estdo fazendo estagio, e

né&o sdo poucos, néo.

No entanto, a preocupagdo com o ensino e a grande probabilidade dos alunos,

depois de formados, atuarem no ensino ndo tém conseguido pautar as tematicas
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dos projetos de pesquisa de Iniciagao Cientifica'®. Na publicacdo Iniciagdo
Cientifica 200/2001'®', do total de dezoito artigos publicados, sendo trés de
docentes e alunos do curso de Histéria, apenas um, “Festas Civicas no Estado
Novo: rituais de poder no imaginario mineiro (1937-1945)", situa-se na tematica, na
medida em que analisa material escolar (livros didaticos e cartilhas escolares) do
periodo em estudo. O coordenador disse que uma aluna, atualmente no 7° periodo,
desenvolveu uma pesquisa sobre livro didatico de Histéria, mas que o ensino de
Historia ndo se trata de um tema objeto de muitas pesquisas entre os alunos. Os
trabalhos da Iniciacédo Cientifica sdo socializados através da publicacao e de relatos

feitos pelos proprios alunos para outras turmas.

Até 1997, havia oferta de 40 vagas nos vestibulares. Atualmente, a oferta é de 50
vagas por vestibular, que ocorre semestralmente. Os graficos a seguir permitem a
visualizagao da relagao candidato/vaga para o curso de Historia e a média geral da

instituicao.'*2

1% Trata-se do Projeto de Iniciagdo Cientifica do Unicentro Newton Paiva, em que professores e
alunos do Curso desenvolvem projetos de pesquisa em diferentes modalidades. O Curso de Histéria
ja apresentou e/ou concluiu, desde a implantagdo do projeto, em 1999, 10 projetos, sendo 2
interdisciplinares, um com o curso de Turismo e outro com o curso de Farmacia. Cf.
www.newtonpaiva.br acessado em 26 de abril de 2003.

""" SOARES, Astréia (org.) Iniciagdo Cientifica Newton Paiva 2000/2001. Belo Horizonte: Centro
Universitario Newton Paiva, 2002.
102 Informagdes e dados retirados do site www.newtonpaiva.com.br acessado em 14/04/2003.
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Relacao candidato/vaga para o curso de Histéria Unicentro Newton Paiva

|I1997 031999 1 01999 2 0012000 1 120002 E2001 1 M2001 2 012002 1 |

Relagao candidato/vaga — Unicentro Newton Paiva

(média geral)

1997 01998 01999 1 0011999 2 12000 1 020002 E2001 1 02001 2 E2002 1

A relagdo candidato/vaga para o curso de Historia fica abaixo da média da
instituicdo, ou seja, o vestibular para esse curso néo € o dos mais concorridos. Nos
ultimos anos, houve um significativo aumento no vestibular do primeiro semestre de
2001 (4 por vaga). No entanto, o indice oscila em torno de 2,5 candidatos por vaga.
Os dados, referentes a um periodo anterior, revelam um grande indice de evasao

dos alunos:
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Alunos matriculados em Histdria - Unicentro Newton Paiva

|I19942 019951 019952 011996 1 01996 2 @ 1997 1 |

Alunos formados em Histéria Unicentro Newton Paiva

12

©O N b O ©

|I19942 19951 C011995 2 11996 1 11996 2 |

Segundo o depoimento do coordenador do curso de Historia, atualmente, houve uma

reducdo na evaséao de alunos ao longo do curso:

Hoje, nossas turmas tém, em média, 35 alunos, ja houve época em que essa
meédia era bem mais baixa, nds tivemos certas dificuldades; hoje, a turma de
primeiro e segundo periodo fica em torno de 50 alunos, terceiro e quarto
periodo em torno de 45 e quinto, sexto e sétimo cai um pouco ai, para 30/35

alunos, a média é de 35 alunos.
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Nos questionarios aplicados aos alunos de inicio e final de curso'®, a maioria
(87,2%) afirma ter sua expectativa em relacdo ao curso atendida. E é interessante o
fato de que tal avaliagcédo torna-se ainda mais positiva quando é feita pelos alunos de
final de curso, na medida em que o indice sobe de 82,3% (alunos de 1° periodo) para
93,8%(alunos de 7° periodo). Esta acima do indice geral, se forem consideradas as
outras instituicbes pesquisadas (82,3%). Das criticas citadas - poderia ser melhor;
conteudo macante e falta maturidade dos alunos —, apenas uma faz referéncia ao
conteudo do curso, sendo que uma delas é bastante genérica e outra responsabiliza

0s proprios alunos.

Também acima da média geral percebida nesta pesquisa, a grande maioria (92,3%)
afirma pretender atuar na area, sendo que desses, 63,9% lecionando e 19,4,6%

trabalhando com pesquisa.

Uma avaliagdo, cada vez mais positiva, também é feita quanto a adequacado da
formacao para o magistério (89,7%), sendo que o indice sobe de 87% (alunos de 1°
periodo) para 93,8%(alunos de 7° periodo). A maioria das criticas (66,6%) acredita

que ha pouco enfoque no magistério.

O indice de alunos que ja lecionaram € baixo: apenas 12,8%, sendo que 20% em
escola publica. No caso da experiéncia com pesquisa, o0 indice € um pouco mais
elevado: 21,1% afirma ja ter trabalhado nessa area, citando pré-projeto para
mestrado e temas de trabalho escolar (7,7% ja foram bolsistas como monitores de
grupos de estudos ou no Museu de Histéria Natural da UFMG). Percebe-se, portanto,
que o indice de estudantes que desejam prosseguir na carreira € mais elevado do
que 0s que ja experimentaram uma atuagao concreta até entdo. O curso, portanto,

parece motivar tal opgao.

1% No caso da UNICENTRO Newton Paiva, foram pesquisados 23 estudantes do 1° periodo noturno e
16 estudantes do 7° periodo noturno, representando um desvio padréo inferior a 5%.
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Da mesma maneira que acreditam estar tendo uma formagcdo adequada para o
magistério, 87,2% dos alunos pesquisados entendem que sua formagéao é boa para a
pesquisa. As criticas sdo as seguintes: curso voltado para licenciatura; ndo fornece
formagdo em bacharelado; falta informacédo a respeito. Novamente, o indice melhora
na avaliacdo de alunos de 1° periodo para a dos alunos de 7° periodo: de 82,6%
para 93,8%, respectivamente. Destaca-se, ainda, a pertinéncia das respostas que
indicam prioridade na formacdo para licenciatura, tal como relatada pelo préprio
coordenador do curso. Contudo, em seu depoimento o coordenador do curso insiste
na necessidade da criagdo da modalidade “bacharelado” no curso de Historia,

articulado a formagao para licenciatura:

O que eu troco idéia com os colegas, com a discussdo de Colegiado, é que
hoje ndo da para separar mais ensino e pesquisa; entdo, o que nés temos que
formar, aqui, é o professor voltado para essas duas coisas; por isso, O
bacharelado esta fazendo falta. Embora nés ja tenhamos essa pratica também
voltada para a pesquisa, incentivando o aluno, falta ainda a monografia, que
eu acho que acaba levando o aluno a uma situagédo concreta, de construgéo,
de saber historico, de produgdo de algum saber porque, no mais, 0 que a
gente discute sempre em Colegiado € isso, essa necessidade de tornar
indissociavel o ensino da pesquisa. Colocar o aluno sempre a par dessa
metodologias que aparecem ai todo dia, tanto no que diz respeito a pesquisa
histérica quanto ao ensino histérico, ele esta sempre atualizado em relagdo a
isso, incentivar essas atividades porque eu acho isso muito importante, visitas
técnicas, viagens de estudo, trazer para dentro da instituicdo essas
discussoes, essa mesas redondas, conferéncias, incentivar os nossos alunos
a participarem também da ANPUH, dos encontros, isso talvez seja necessario
fazer com um pouco mais de énfase porque a gente nota que eles ndo
participam muito, participam mas ndo como a gente gostaria, mas a maioria é

trabalhadores, isso é inegavel, a maioria esmagadora.
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Os graficos a seguir permitem visualizar a avaliagdo dos alunos sobre a adequagao
do curso de Histéria para o magistério e para a pesquisa, cotejando a opinido do
coordenador do curso:
Adequacao da formagao para o magistério, segundo alunos do curso de
Histéria - Unicentro Newton Paiva (%)
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Adequacao da formagao para pesquisa, segundo alunos do curso de Histéria -
Unicentro Newton Paiva (%)

B ADEQUADA 1° PERIODO
O ADEQUADA 7° PERIODO
EINADEQUADA 1° PERIODO
OINADEQUADA 7° PERIODO

NN NN N NN NN




156

A quase totalidade de alunos (94,9%) considera a bibliografia utilizada em seu curso
adequada. Nesse caso, ha uma pequena queda na avaliagao entre os alunos de 1°
periodo (95,7%) e os de 7° periodo (93,8%), mantida dentro da margem de erro.

Ao aprofundarmos a preparacao, a partir da listagem de livros considerados pelos
alunos como mais significativos para o curso de Historia, € possivel vislumbrar uma
mescla de literatura classica (Gilberto Freyre, Socrates, Platdo, Freud, Aristoteles,
Comte) com autores da literatura historiografica brasileira (Carla Anastasia; Laura de
Mello e coletaneas), revelando um equilibrio importante na formagao do profissional

da area. O grafico a seguir permite visualizar alguns dos autores mais citados:

Autores considerados significativos, alunos do curso de Histéria - Unicentro

Newton Paiva (%)

Roger Chartier
4%
Carla Anastasia
4%
Gilberto Cotrin
4%
Durkhein
5%
Maria Helena

Capelato
8%

Sécrates
3% Marx

14%

Hobsbawn
14%

Weber
9%

Outros
35%
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Dentre os indicadores propostos, o sistema de avaliacdo foi o que obteve menor
aprovacao pelos alunos dentre todos indicadores propostos no questionario, apesar
de 71,8% o considerarem adequado. Os mais criticos sdo os alunos do final de
curso: 62,5% consideram-no adequado, contra os 78,3% de respostas favoraveis dos
alunos do 1° periodo. As principais criticas sdo: ndo visa o conhecimento do aluno,
apenas a nota; poderia ser diferente; peso da avaliagédo final muito elevado; muitas
cobrancas; valorizam métodos e ndo a criagao cientifica; muitas provas.

O sistema de avaliagdo é institucionalmente assim apresentado’®*:

Denominagao Epoca de Realizacdo Valor

12 Formal No final do 1° bimestre 20 pontos
letivo

22 Formal No final do 2° bimestre 30 pontos
letivo

Exercicios, trabalhos Desenvolvidos durante todo | 10 pontos

discentes, provas escritas periodo letivo.
ou orais, a critérios do
professor, conforme
orientagcédo do seu

Departamento.

Para ser aprovado, em cada disciplina, o aluno deve atingir a somatéria minima de
60% dos 60 pontos, ou seja 36 pontos, assim como ter freqiéncia de, no minimo,
75% das aulas. Tera direito a uma prova especial (denominada 22 época) o aluno
que atingir, no minimo, 20 pontos. A data das provas, em primeira chamada, é
apresentada em calendario da instituicao. Como se percebe, o sistema de avaliagao,
bastante controlado pela instituicdo, se configura de forma muito tradicional,

limitando os instrumentos de avaliagao e registros do professor. A rigidez disciplinar

104 Segundo Manual do Curso de Histéria. P.04.
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chama a atencdo em relacdo a outros aspectos administrativos. O item 3.9 —

Padronizacdo da Chamada, do documento Manual do Curso: Histéria’® normatiza:

A Chamada é obrigatdria e devera ser feita por todos os professores no inicio e
no final de cada horario de aula geminadas.

A 12 chamada das duas primeiras aulas geminadas sO podera ser feita até no
maximo 15 (quinze) minutos apds o horario previsto para o seu inicio.

A chamada das duas primeiras aulas geminadas s6 podera ser feita a partir do
momento que faltarem, no maximo, 10 (dez) minutos para o seu término.

N&o havera nenhuma tolerédncia de tempo para a primeira chamada das duas
ultimas aulas geminadas.

A 2° chamada das duas ultimas aulas geminadas s6 podera ser feita a partir do

momento que faltarem, no maximo, 10 (dez) minutos para o seu término.

FACET - FACIBIS - FACISA - FAHL

Manha e noite de 2° a 67 feira
1° Horario de aulas Geminadas | 2° Horario de aulas Geminadas
14 Até 7:30 12 Chamada Até 9:15
Chamada
2° A partir de 8:45 2% Chamada A partir de
Chamada 10:45
1° Horario de aulas Geminadas | 2° Horario de aulas Geminadas
1° Até 19:15 12 Chamada Até 21:00
Chamada
2 A partir de 20:30 22 Chamada A partir de
Chamada 22:30

Para esta pesquisa, interessa o fato de que o controle dos tempos e a pouca

autonomia conferida ao trabalho do professor sera a vivéncia que os alunos

"% IDEM, p. 09.
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universitarios terdo como modelo ou referéncia para o desenvolvimento de suas
atividades como futuros docentes. Assim, a vivéncia, como estudantes, de limitados
instrumentos de avaliagdo e a clara indicagdo da percepgao dos mesmos como
controle institucional — ja que o tempo reduzido do intervalo entre uma avaliagéo e
outra diminui a probabilidade de sugerir alteragbes nos programas em curso —
reduzem suas opg¢des na pratica avaliativa, em especial, de cunho formativo, ndo

classificatorio.

No entanto, no que tange ao sistema de avaliagao, € preciso ressaltar que, em seu
depoimento, o coordenador do curso de Histdria afirmou que o sistema de avaliagcéo
sofreu alteracbes exatamente no semestre em curso (2° semestre de 2002),
tornando-se um pouco mais flexivel, ampliando o espaco de decisdo e autonomia do
professor e incorporando as diferentes atividades promovidas pelo departamento,

como Viagens Técnicas, Dialogos Histoéricos, Dialogos entre a Historia e:

E as viagens também fazem parte do processo de avaliagdo, que alias
mudou agora neste semestre, agora, sdo cem pontos distribuidos,
cinqiienta de uma prova final formal, e 50 atribuidos a critério do
professor, porque ai ha todo esse envolvimento do aluno com essas

atividades, que também sé&o avaliadas.

A maioria dos alunos pesquisados (89,7 %) considera que, em relagdo ao debate
historiografico, a formacédo oferecida pelo curso de Histéria da Newton Paiva é
adequada. No entanto, ha também, nesse caso, uma pequena queda em relacdo aos
alunos de inicio e término de curso: de 95,7% para 81,3% dos alunos de 1° e 7°
periodos, respectivamente. O percentual de alunos de 1° periodo que justificou sua
resposta disse acreditar que ainda é pouco tempo para avaliar. Ja os alunos de 7°
periodo citam: falta orientagdo; muito vinculado a Nova Historiografia e ndo ha
cadeira especifica de Historiografia. Especialmente, essa ultima questdo permite um

contraponto com a grade curricular do curso de Historia que, realmente, apresenta a
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disciplina Historiografia apenas como eletiva, que, segundo o documento Manual do

Curso: Histéria, nao ha obrigatoriedade do aluno cursar.

Curriculo Curso Histoéria — Unicentro Newton Paiva'®

Disciplinas Obrigatorias

Nome da Disciplina NO de Créd. A
Semestral

1° Periodo

FUNDAMENTOS DE CIENCIAS SOCIAIS 4 60
INTRODUCAO A FILOSOFIA/INICIACAO FILOSOFICA 4 60
INTRODUCAO AOS ESTUDOS HISTORICOS 4 60
LINGUA PORTUGUESA 1 4 60
SOCIOLOGIA GERAL 4 60
29 Periodo

ANTROPOLOGIA CULTURAL 4 60
FILOSOFIA DA HISTORIA 4 60
HISTORIA ANTIGA 6 90
HISTORIA DAS IDEIAS POLITICAS E SOCIAIS 4 60
METODOLOGIA TRABALHO HISTORICO 4 60
39 Periodo

CIVILIZACAO IBERICA 4 60
ECONOMIA 4 60
ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL E

MEDIO (MAT/PSIC) 4 60
HISTORIA MEDIEVAL 6 90
PSICOLOGIA DA EDUCACAO VI 4 60
4° Periodo

HISTORIA DA AMERICA 1 6 60
HISTORIA DO BRASIL I 6 90
HISTORIA MODERNA 6 60
PSICOLOGIA DA EDUCACAO VII 4 60

1% O quadro apresentado foi elaborado com informagées do Manual do Curso: Historia, pp. 16 e 17. e
do site www.newtonpaiva.br, acessado em 26 de abril de 2003. O curriculo em questao foi aprovado

pela Portaria ministerial n°® 256, de 17/02/94.
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59 Periodo
DIDATICA VII (HISTORIA) 6 90
HISTORIA CONTEMPORANEA I 6 90
HISTORIA DA AMERICA II 4 60
HISTORIA DO BRASIL II 4 60
6° Periodo
HISTORIA CONTEMPORANEA II 4 60
HISTORIA DA AMERICA III 4 60
HISTORIA DA CULTURA BRASILEIRA 4 60
HISTORIA DO BRASIL III 4 60
HISTORIA DO PENSAMENTO ECONOMICO 4 60
7° Periodo
ESTAGIO SUPERVISIONADO 2 300
HISTORIA DA ARTE 4 60
HISTORIA DE MINAS 4 60
HISTORIA DO BRASIL IV 4 60
HISTORIA DO  PENSAMENTO  POLITICO E  SOCIAL 4 50
CONTEMPORANEO
TOTAL 146 2430
Disciplinas Eletivas'®’

Nome da Disciplina NO de Créd. C.H. Semestral
ANTROPOLOGIA FILOSOFICA 02 30
ANTROPOLOGIA PEDAGOGICA 04 60
BARROCO MINEIRO 02 30
DEONTOLOGIA DO MAGISTERIO 02 30
HISTORIA DA ARTE BRASILEIRA 04 60
HISTORIOGRAFIA 04 60
REDACAO TECNICA 02 30
RELAGOES SOCIO ECON. POL. BRAS. 04 60
TOTAL 26 390

'%” N&o ha exigéncia. Cumprimento de Eletivas a Critério do Aluno.
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Essas disciplinas séo de responsabilidade de um total de 17 profissionais (1 doutor, 3
especialistas, 1 mestranda, 7 mestres e 4 doutorandos). Do total de docentes, 10
s&o historiadores, um de Ciéncias Sociais, um de Economia e Filosofia, um de
Letras, um de Pedagogia e um de Psicologia. Dos historiadores, um mestrando,
quatros sdo mestres, quatro doutorandos e um doutor.

Ao considerar a atual titulagdo dos docentes, a situagao revela-se abaixo da média
da titulacdo existente nos quadros docentes das universidades privadas brasileiras,
na medida em que, na média nacional, 11% dos professores universitarios possuem
doutorado, 32% possuem mestrado e 40% possuem especializagao. No entanto,
caso os professores do curso de Historia da Newton Paiva, que estdo em processo
de qualificagédo, obtenham seus titulos, a situagcao passara a ser a seguinte: doutor
(de 5,8% a 29,4%); mestre (de 64,7% para 47%) e especialista (23,5% para 17,6%)

estabelecendo um patamar acima da média.

Sobre o perfil do corpo docente, vale, ainda, destacar que, das instituicdes
pesquisadas, esta é a que apresentou maior indice de alunos que indicaram os
professores como principal fonte de apoio ou ajuda aos seus estudos: 43,9% dos

alunos recorrem aos professores, 33,3% aos colegas e 19,3% a biblioteca.

Uma leitura geral da opinido dos alunos pesquisados a respeito do equilibrio do
desenho curricular do curso de Histéria da Newton Paiva revela uma aprovagao
geral, com excec¢do da relagdo entre as disciplinas pedagogicas e o preparo para
enfrentamento das situacdes concretas de sala de aula do ensino fundamental e
médio. Entretanto, os indices gerais encobrem uma disparidade de opinides muito
acentuada entre os alunos de inicio e final de curso. Assim, os alunos do 1° periodo
avaliam positivamente o equilibrio na distribuicdo entre as disciplinas da area
pedagodgica e as especificas da area historiografica (opinido de 91,3%) e a
articulacéo entre as questdes abordadas nessas disciplinas (82,6%), mas sao muito
criticos ao avaliarem a articulagcéo entre as disciplinas pedagdgicas e as situagdes
concretas de sala de aula (somente 56,5% a consideram adequada). No caso dos

alunos do ultimo periodo, a situagdo é quase inversa: demandam énfase maior na
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discussdo historiografica. Assim, apenas 68,8% destes alunos consideram que a
distribuicdo entre as disciplinas (pedagdgicas e historiograficas) € adequada (20%
menor que ocorrido no 1° periodo), embora 87,5% considerem que ha articulagéo
entre as questdes abordadas nas disciplinas do campo historiografico e disciplinas
pedagdgicas, e 81,3% consideram que ha articulagdo entre as questdes abordadas
nas disciplinas pedagogicas e as situagdes de sala de aula do ensino fundamental e
médio. Os alunos do sétimo periodo pesquisados justificam sua opinido, indicando a
auséncia de aprofundamento na area historiografica, ao contrario dos alunos do

primeiro periodo, que sentem a auséncia de disciplinas pedagogicas.

Esses dados revelam que o curriculo é, aparentemente, mais voltado para a
formacdo dos professores de Histéria, na medida em que, ao se aproximar do
término do curso, o curriculo enfatiza as questdes pedagdgicas e formagcao para
situacdes de sala de aula do ensino fundamental e médio. Os alunos do sétimo
periodo acusam essa énfase em suas respostas. Entretanto, permanece uma
tradicional dicotomia entre a formacao do docente e o aprofundamento de questdes
historiograficas, como se uma area nao estivesse intrinsecamente relacionada a
outra. Era justamente a superagao dessa fragmentagédo o objeto dos debates sobre

ensino de Histdéria ocorridos na década de 80.

Passadas duas décadas do debate mais enfatico sobre o perfil do profissional de
Histéria a ser delineado nos cursos de graduagao, esse tema continua marcado pela
fragmentacgéao curricular, ou seja, ndo se consegue delinear um curriculo que se volte
para um unico perfil desse profissional. E quem mais sente essa compartimentacao é

0 proprio aluno ao longo de sua trajetoria académica.
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Articulacao entre as disciplinas da area pedagdgica e da area historiografica

segundo alunos do curso de Historia - Unicentro Newton Paiva (%)

EEXISTENTE 1° PERIODO
CEXISTENTE 7° PERIODO
ENAO EXISTENTE 1° PERIODO
CINAO EXISTENTE 7° PERIODO
CINAO RESPONDEU 1° PERIODO
CINAO RESPONDEU 7° PERIODO

NN NN NN N

Articulagao entre as disciplinas da area pedagodgica e situagoes de sala de aula

segundo alunos do curso de Historia - Unicentro Newton Paiva (%)

EEXISTENTE 1° PERIODO

O EXISTENTE 7° PERIODO
ENAO EXISTENTE 1° PERIODO
CONAO EXISTENTE 7° PERIODO
CNAO RESPONDEU 1° PERIODO
CONAO RESPONDEU 7° PERIODO
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O Curso de Historia da PUC Minas

Esse € o segundo curso de Historia mais antigo de Belo Horizonte, criado em 1949,
com a fundagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Santa Maria, logo

depois incorporado a Universidade Catélica de Minas Gerais.

Em relagdo a estrutura universitaria, que sofreu uma recente alteracao, instituindo
varios institutos e alterando estruturas departamentais, o curso vincula-se a

diferentes instadncias académicas

No campus Coragdo Eucaristico, os cursos de graduacdo estao
agrupados por areas especificas em Institutos, Departamentos,
Faculdades ou Escolas. Nas unidades e demais campi da Universidade
0s cursos estdo concentrados na Secretaria Académica, podendo, em

alguns casos, estarem também ligados a um Instituto.”®

O Instituto de Ciéncias Humanas, unidade mais antiga da universidade e onde esta
sediado o curso de Histéria pesquisado, € um dos cinco institutos existentes no
campus Coracdo Eucaristico.' A denominagéo de Instituto surgiu na década de 80,

dedicando-se explicitamente & formagcao de professores.'"°

A énfase para a formagado de professores se explicita em algumas iniciativas do

Instituto, como a existéncia de laboratérios, especialmente o Setor de Praticas

1% Além do campus Coragado Eurcaristico, a PUC Minas possui os seguintes campi: Arcos, Barreiro,
Betim, Contagem, Pogos de Caldas e Sao Gabriel. Cf site www.pucminas.br .

% S50 as seguintes unidades académicas existentes neste campus: Departamento de Arquitetura e
Urbanismo; Departamento de Ciéncias Sociais; Departamento de Fisica e Quimica; Departamento de
Matematica e Estatistica; Departamento de Relagbes Internacionais; Escola de Servico Social;
Faculdade de Comunicagao e Artes; Faculdade Mineira de Direito; Instituto de Ciéncias Bioldgicas e
da Saude; Instituto de Ciéncias Econbmicas e Gerenciais; Instituto de Informatica; Instituto de
Psicologia; Instituto Politécnico e Normal Superior.

"% No site da instituicdo encontra-se a seguinte redagéo sobre o Instituto: Fiel a sua vocagéo inicial, o
Instituto de Ciéncias Humanas dedica-se, prioritariamente, a formag¢ao de professores em cursos de
licenciatura que, em alguns casos, articulam-se com 0s cursos de bacharelado.
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111

Educativas. Em relacdo ao fomento a pesquisa, destacam-se os laboratorios

Geo-Ciéncias, Centro de Pesquisa Histéria e Setor de Pesquisa.’ '

O curso de Histéria da PUC Minas vem sofrendo alteragbes em sua estrutura
curricular desde 1997. No que tange ao tema desta pesquisa, é importante destacar
que o novo curriculo buscou articular a formagdo em licenciatura e bacharelado
oferecendo a graduagédo simultdnea. No seu projeto pedagogico, encontra-se a

justificativa desta reforma:

A motivagdo para a realizagdo de uma reforma curricular e de
reorientagdo de seu projeto pedagoégico residia, entdo, na necessidade
de se buscar a formacgéo integral do historiador, substituindo a estrutura
anterior destinada exclusivamente a formagdo de professores de
Histéria. No curriculo anterior, o desenvolvimento das competéncias e
habilidades em pesquisa situavam-se como um apéndice do curso, em
carater optativo. (...) Antes de mais nada, procurou-se implementar uma
concepgéo do curso dentro de novos paradigmas, incorporando praticas
pedagogicas interativas e integradoras. Sua énfase esta no eixo tedrico-
metodolégico, visando a integracdo entre ensino e pesquisa e formagéo
profissional mais adequada as exigéncias crescentes do mercado de
trabalho."™

""" Esse setor tem como objetivos: a)- Contribuir para desenvolver a pratica democratica, através da
adogdo de estruturas e processos participativos na definicao de politica educativa, na experiéncia
pedagdgica cotidiana, em que se integram os intervenientes do processo educativo; b) Redimensionar
as praticas educativas; c) Valorizar a qualidade da agao educativa e sua inovagdo nas praticas
pedagdgicas; d) Conceber estratégias e atividades interdisciplinares, numa perspectiva de
desenvolvimento das competéncias na pratica educacional; e) Cultivar atitudes de persisténcia, gosto
pelo fazer pedagdgico, cooperagéo, solidariedade e respeito, visando a melhoria das relagbes
interpessoais.

"2 Além de pesquisas académicas desenvolvidas na area de Histéria, o Centro de Pesquisa Historica
congrega o Centro de Meméria da PUC-Minas, que guarda parte do acervo documental da instituigéo,
com um amplo e rico acervo de documentos escritos e fotografias, abrangendo o periodo 1948 a
2000. O Departamento de Histéria possui, como publicagao académica, os Cadernos de Historia.

13 Projeto Pedagdgico. Curso: Licenciatura e Bacharelado em Histéria. Instituto de Ciéncias
Humanas. Departamento de Histéria. PUC-Minas. Belo Horizonte. 2001.p.03.
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Como ja indicado anteriormente, para se adequar as novas diretrizes curriculares
elaboradas pelo Ministério de Educacgao, o curso de Histéria da PUC Minas esta
sendo novamente alterado. Segundo a coordenadora do curso, serdo oferecidas

habilitagbes distintas para licenciatura e para bacharelado.

O curso de Histdria funciona apenas no turno da manha mas, no atual projeto de
reformulagao curricular, existe a proposta de implementag¢ao do curso noturno. Ainda
segundo a coordenadora do curso, apesar da intengdo e desejo do curso noturno, ha
a preocupacédo sobre a real demanda e existéncia de mercado de trabalho para os

profissionais de Historia.

Atualmente, sdo oferecidas 60 vagas para cada concurso vestibular, que ocorre
semestralmente. O grafico, a seguir, permite a visualizacdo da relagdo candidato

vaga nos ultimos dez anos:

Evolugado da Relagdao Candidato/Vaga Curso de Historia
PUC Minas Campus Corag¢ao Eucaristico
(1993 — 2003)

0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003

——1° Semestre —{—2° Semestre




168

A partir de 1997 — coincidentemente, o ano de implementacédo do novo curriculo -, ha
um aumento na concorréncia por uma vaga neste curso, em especial, no que se
refere aos candidatos ao vestibular realizado no final de cada ano (1° semestre).
Quando esses dados sao cotejados com os demais cursos oferecidos no campus
Coracédo Eucaristico, percebe-se que, nos ultimos quatro anos, a relagéo
candidato/vaga para o curso de Historia apresentou uma evolugéo similar a ocorrida
em 25 dos 33 cursos'™. Ao considerar apenas estes dados, a preocupacdo da
coordenadora do curso de Historia sobre a demanda de mercado parece nao ser tao

significativa.

Ao analisar o curriculo do curso de Historia da PUC Minas vigente entre 1997 a
2002, é possivel perceber sua organizagao a partir de dois eixos: Contetdos Basicos
e Conteudos Complementares (énfase em Gestdo de Patrimbnios e Arquivos). O
eixo Conteudos Basicos subdivide-se em Fundamentagdo Tedrico Metodoldgica (06
disciplinas); Conteudos Histéricos (18 disciplinas); Formagdo Pedagdgica (05
disciplinas) e Conteudos Pluridisciplinares (10 disciplinas). O curso da PUC Minas
mantém a tradicdo de oferecer, nos primeiros periodos, um conjunto de disciplinas
consideradas introdutodrias as Ciéncias Humanas, tais como Filosofia, Sociologia e
Antropologia; e do terceiro ao sétimo periodo, as disciplinas identificadas como de
conteudo histérico (Antiga, Medieval, Moderna, Contemporanea, Brasil, América,
entre outras) e pesquisa historiografica.

O diferencial apresentado por este curriculo é a distribuicdo das disciplinas de
formagao pedagogica desde o terceiro periodo, inclusive a Pratica de Ensino de
Historia/Estagio Supervisionado, que, tradicionalmente, € oferecida apenas nos
ultimos periodos dos cursos de Histéria. Mesmo com a reformulagdo, o desenho
curricular sugere a permanéncia da énfase na formagédo do professor de Historia.
Ainda assim, os alunos que vivenciaram os dois curriculos percebem mudancas
importantes na sua formagdo, como revela o depoimento de um aluno, recém-

formado:

"4 As excecbes foram: Direito, Engenharia Eletrénica/Telecomunicagdes, Fisioterapia, Normal
Superior, Pedagogia/Ensino Religioso (que apresentaram quedas no periodo), e Filosofia e
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Eu entrei na PUC em noventa e cinco no curriculo antigo, depois peguei
a mudancga do curriculo. O curriculo antigo so tinha a licenciatura, entdo
foi instituido o bacharelado. As pessoas que quisessem fazer o
bacharelado tinham, antes, que completar o curriculo e isso atrasou
demais minha formagéo. (...) Eu acho que n&o valeu a pena o
bacharelado. Eu poderia ter formado em licenciatura e ter procurado
uma educagédo continuada depois, ou ter desenvolvido um bacharelado
em outro grupo de pesquisa. (...) A turma anterior a minha teve um
problema com a monografia porque a PUC tem um problema que as
universidades particulares costumam ter que é a falta de orientadores
para a sala inteira. A PUC n&o tem condi¢bes de estar orientando essa
série de pessoas e ao mesmo tempo uma monografia. Entdo, nés néo
fizemos uma monografia e sim apenas um projeto de pesquisa que ndo

precisava ser viavel.

Este ex-aluno vivenciou, no final de seu curso, a implantacdo do novo curriculo e,
por este motivo, seu depoimento dialoga com a concepgao de formagao para a
licenciatura (ténica do curriculo anterior) e a tentativa de introdugdo de disciplinas
especificas para o bacharelado. Seu testemunho, nesse caso, revelou fragilidades
nas duas modalidades curriculares. A formacao para licenciatura, proposta no
curriculo anterior, € alvo de criticas, tanto na sua forma como em seu conteudo,
aproximando-se das criticas que outros professores universitarios fizeram sobre sua

experiéncia com disciplinas da area pedagdgica:

Apesar de ser voltada mais para a licenciatura do que para pesquisa, a
area de licenciatura tinha professores horriveis. (...) A questdo do
estagio supervisionado foi totalmente largado porque vocé tinha que
entregar aqueles papéis com aquela parte burocratica e vocé néo tinha

orientagéo. (...) Na questao do estagio eu nao aprendi nada, eu aprendi

Odontologia (que mantiveram o mesmo indice).



170

a dar aula mesmo foi quando eu estava no ultimo ano da universidade,
que teve uma selegdo para dar aula em um cursinho que teve na

Catdlica’™. (.

..) As universidades deveriam criar mais mecanismos para
estarem mais presentes nessa relagéo entre o aluno que esta fazendo o
estagio e a universidade que é uma coisa que eu néo tive na PUC. Na
minha época noés faziamos o estagio no ultimo periodo e era uma carga

de cento e trinta e cinco horas.

Novamente, essa entrevista guarda semelhangas com as criticas que professores
entrevistados nesta pesquisa, € que cursaram a Universidade nos anos 80, fizeram
em relagdo a formacdo para a pratica em sala de aula: somente a partir de
iniciativas extra-curriculares (no caso, cita o curso pré-vestibular oferecido pela
PUC-Minas), o aluno conseguiu vivenciar e aprender efetivamente o oficio de
professor. Até entdo, os curriculos apresentavam um evidente desequilibrio, em
detrimento da formacgao para a licenciatura. Esse desequilibrio, por sua vez, gerou
consequéncias importantes, que se acentuaram nos anos recentes, com a
exigéncia do aumento de titulagdo do corpo docente. Uma dessas consequéncias &

apontada no mesmo depoimento:

Outro problema gravissimo s&o os professores que véao formar
professores e que nunca passaram pelo ensino. Vocé tem professores
que saem de uma graduagdo, passam por um mestrado porque o
mercado hoje tem uma demanda muito grande por alunos titulados (é
por isso que a maioria das pessoas faz mestrado hoje em areas que
nem tem interesse de pesquisa, apenas pela questdo de demanda de
mercado) e que vao formar professores que nunca passaram por uma

sala de aula. (...) E por um outro lado vocé tira professores da sala de

"% Em seu depoimento, a atual coordenadora do curso de Histéria detalhou a experiéncia do cursinho
pré-vestibular aludido no depoimento do ex-aluno: o curso pré-vestibular popular foi um convénio com
0s maristas. Esses alunos sdo coordenadores e professores. No inicio, eram apenas dois alunos do
curso de Histéria, hoje sa&o cinco. Ha atualmente um aluno no curso de Histéria da PUC que
freqlientou esse curso pré-vestibular popular. Segundo ele, numa avaliagdo realizada, os de Histéria
foram os mais elogiados.
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aula que tém muito mais qualidades, professores que dao aula ha mais
de vinte anos (porque naquela época o mercado nédo exigia essa

titulagéo) e que véo perdendo espago para esses novos professores.

As observagdes criticas desse ex-aluno parecem estar sendo consideradas na

reelaboragao curricular em curso. Segundo a coordenadora do curso

No projeto atual de curriculo, ainda em discussdo na instituigéo,
pretende-se introduzir a disciplina “laboratério de ensino e pesquisa em
Historia” (ou pesquisa e ensino) desde o primeiro periodo no ntcleo
comum, ou Seja, tanto para a licenciatura como para o bacharelado.
Sé&o poucas as disciplinas distintas e se iniciam mais para o final do
curso (pos 6° periodo). Com a exigéncia das 400 horas, o curso optou
por pulverizar horas de estagio nas outras disciplinas pedagogicas:
psicologia, estrutura, didatica. Estas disciplinas sdo ministradas pelo
curso de pedagogia, sendo que Didatica e Pratica de Ensino de Historia
sdo ministradas por professores do curso de Histéria. A idéia de
pulverizar € um risco na medida em que as questbes pedagdgicas da
escola ndo surgem de maneira tdo fragmentada. A intengédo é que nas
horas de estagio de cada disciplina o aluno perceba como as questbes

abordadas teoricamente ocorrem na sala de aula.

O depoimento acima sugere uma tentativa do curso em superar duas lacunas: a
distribuicdo mais equilibrada, desde o inicio do curso, das disciplinas de licenciatura
e bacharelado, e a possibilidade de vivéncia concreta da sala de aula, com maior
constancia ao longo do curso.

A mesma preocupagdo com a aproximagao do aluno universitario com a pratica e
vivéncia profissionais aparece em relagdo ao bacharelado. A coordenadora do curso
cita as tentativas, ocorridas nos ultimos trés anos, envolvendo o Centro de Memoéria

da PUC-Minas, responsabilidade do departamento de Histdria:
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O Departamento possui um Centro de Pesquisa Historica. Este Centro abriga
o Centro de Memoéria da PUC, ou seja, é de responsabilidade do
Departamento de Histéria a memoria institucional. O grupo mais antigo de
pesquisa trata sobre catolicismo contempordneo. E um grupo interdisciplinar,
que utiliza a metodologia da Histéria Oral, ja teve financiamento de agéncias
de fomento como CNPq e FAPEMIG. Atualmente, o Centro de Pesquisa
Histoérica abriga dois grupos de estudo de aproximadamente um ano de vida,
um sobre Historia e Teoria da Arte e outro de Historia da América Latina.
Esses grupos sdo compostos por alunos e um professor coordenador. Até
recentemente, havia outros dois grupos, sobre Histéria do Marxismo e Histéria

Medieval.

Permanece, contudo, a critica do ex-aluno a respeito da estrutura organizacional dos
cursos de universidades particulares, que inviabiliza o acompanhamento mais
sistematico da formacao dos alunos, tanto no bacharelado, quanto na licenciatura. O
regime de trabalho do corpo docente parece ser um dos indicadores para essa
constatacdo. No caso do departamento de Histéria da PUC-Minas, dos 25
professores, 16 sdo concursados e 09 sido contratados por seis meses, com
possibilidade de renovagao por mais um semestre. No caso dos ndo concursados,
recebem proventos por hora-aula lecionada, sem alusdo a outras atividades
académicas. Se, eventualmente, assumirem alguma atividade extra-sala, devera se
submeter a um contrato aditivo de trabalho com a instituicdo. Esse regime de
contratacdo acaba dificultando a institucionalizacdo de trabalho coletivo ou
consolidacdo de praticas e instancias de elaboracdo de orientagdes pedagodgicas
comuns. Nas instituicoes universitarias particulares, as atribuicbes politico-
pedagodgicas, em virtude do regime de contratagdo do corpo docente, acabam por
ficar centralizadas nas figuras do coordenador e vice-coordenador de curso. Na
pratica, enfim, ha poucas diferencas relacionadas a rotina de trabalho dos
professores concursados e contratados. Outra caracteristica diz respeito a
rotatividade de profissionais nessas instituicdes. Embora o indice de rotatividade do
Departamento de Histéria seja baixo, ele atinge significativamente os nove

professores contratados.
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Nos questionarios aplicados junto aos alunos de segundo e oitavo periodos do curso
de Historia''®, as opinides coletadas apresentam uma avaliagdo das mudangas em
curso. Os alunos do oitavo periodo ingressaram dois anos apds o inicio da

implementacao da reforma curricular.

Quando questionados se o curso tem atendido a suas expectativas, 88,4% dos
alunos responderam afirmativamente. Contudo, se comparadas as opinides dos
alunos do segundo periodo com as do oitavo periodo, percebe-se uma queda
acentuada de opinides favoraveis (de 92,3% para 71,4%, respectivamente). Se
comparada as respostas de estudantes das outras instituicbes pesquisadas, essa
queda de aprovacéao é apenas inferior a observada entre os alunos da UFMG.

As principais criticas dos alunos do oitavo periodo sao: alguns professores séo
fracos, pouco aprofundamento em alguns conteudos, falta extensdo e pesquisa. As
criticas dos alunos do segundo periodo sao: muita teoria e pouca pratica, falta
disciplina especifica de bacharelado. A opinido dos alunos do segundo periodo é
pertinente, na medida em que disciplinas vinculadas ao bacharelado ocorrem no final
de curso e as atividades relacionadas com pratica de ensino a partir do terceiro
periodo. Contudo, a percepc¢éo dos alunos do oitavo periodo sugere uma possivel
persisténcia das lacunas encontradas no curriculo anterior, quando criticam a

auséncia de pratica de extensdo e pesquisa.

Quase a totalidade dos alunos (94,2%) pretende usufruir profissionalmente de sua
formagao na area, sendo que 50% afirmaram que querem lecionar, 31,3% afirmaram
pretender lecionar e pesquisar e apenas 7,8% afirmaram desejar ser
pesquisador/historiador. Deve-se, ainda, levar em consideragcdo a opinido de 3,2%
dos alunos que afirmaram desejar trabalhar em museus e conservacao do patriménio
historico. Embora seja um indice reduzido, essas ultimas intengdes podem revelar o

impacto das disciplinas agregadas nos “Tépicos Especiais” do novo curriculo. O

"8 No caso da PUC Minas, foram pesquisados 53 estudantes do 1° periodo diurno e 13 estudantes do
8° periodo diurno, representando um desvio padréo inferior a 5%.
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curso de Historia da PUC-Minas apresentou o maior indice de alunos que pretendem

atuar profissionalmente na area.

Em relacdo a formacgao para a licenciatura, 87% avaliam-na positivamente (superior
ao mesmo indice dos que afirmaram desejar lecionar apos formados: 81,3%).
Contudo, os alunos do oitavo periodo apresentaram uma avaliagdo mais critica que a
apresentada pelos alunos do segundo periodo: 78,6% e 88,5%, respectivamente
(queda inferior a registrada na avaliagdo dos alunos das outras universidades
pesquisadas, com exceg¢ado do Unicentro Newton Paiva). Os alunos do oitavo periodo
que criticam a formagdo acusam a falta de seriedade em relagdo aos estagios e
formagéo fraca ou superficial. Poucos alunos ministraram aula (17,4%), sendo que

1/3 destes trabalharam em escola publica.

Ao serem questionados sobre a formagao para a pesquisa, o indice de aprovacgao é
bem inferior a verificada para a formagao para licenciatura (78,3%). Os alunos do
oitavo periodo sao extremamente criticos (apenas 57,1% avaliaram que a formagao
€ adequada), se sua opinido € comparada a dos alunos de final de curso nas outras
instituicdes pesquisadas (apenas os alunos da UFMG foram mais criticos, com
56,3% de aprovacado). Os alunos de final de curso alegaram, como fundamento de
sua critica, que o curso é de licenciatura, falta pratica de campo, pesquisa é
renegada a segundo plano, falta incentivo a pesquisa. Esse parece ser um problema
que permanece com o novo curriculo: a articulagdo, desejada pela institui¢cao, entre a
formacao para ensino e pesquisa. A tradicdo da énfase curricular em licenciatura é
mantida, na percepgao dos alunos. O indice de alunos que afirmam ja ter trabalhado
com pesquisa (30,4%) é mais alto entre aqueles que ja lecionaram, embora
contabilizem como experiéncia a elaboragéo de pré-projetos de pesquisa académica
(47% das respostas). E importante ressaltar que apenas 1,4% dos alunos
informaram que ja receberam bolsa para iniciagdo de pesquisa, extensdo ou
aprimoramento discente (indice mais baixo de todas instituicdes pesquisadas, sendo

que o indice médio percebido foi de 4,8% dos alunos pesquisados).
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Adequacao da formagao para o magistério, segundo alunos do curso de
Histéria da PUC-Minas (%)

88,5

B ADEQUADA 2°
PERIODO
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CONAO RESPONDEU
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Adequacao da formagao para pesquisa, segundo alunos do curso de Histéria
da PUC-Minas (%)
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Os alunos da PUC-Minas avaliam positivamente a bibliografia adotada no curso
(95,7%), atingindo aprovacéo unanime entre os alunos do oitavo periodo. Entre os
autores mais citados como significativos no curso, figuram Le Goff, Marx e

Hobsbawn, predominando os os filiados as diversas correntes marxistas. Pode-se,
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ainda, aferir que autores mais contemporaneos, representantes do debate
historiografico dos anos 80, em nosso pais, e que respaldaram algumas das
propostas curriculares para o ensino de Histéria daquele periodo, ganham

importancia nas citagées dos alunos.

Autores considerados significativos, alunos do curso de Histéria da PUC-Minas
(%)

Outros Le Goff

Gilberto Freire 21%

2%

Adam Smith

3%
Marx
Foucault 14%
3% Hobsbawn
Durkheim 14%
3%
Jaime Pinsky
7%
Paul Singer

3%

Laura de Mello
3%

Em relagdo ao sistema de avaliagdo analisado pelos alunos, 85,5% consideram-no

adequado, o melhor indice entre as instituicbes pesquisadas. Contudo, ha uma
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diferenca significativa entre os alunos do inicio (90,4% de opinides favoraveis) e
término do curso (71,4% de opinides favoraveis). Os alunos de inicio e final de curso
que apresentaram opinido desfavoravel ao sistema de avaliagao fizeram justificativa
similar para respaldar sua resposta: ndo visa o conhecimento do aluno, mas apenas

a nota; avaliagdo é so a critério do professor.

Além da avaliagao extremamente positiva a respeito da bibliografia empregada no
curso, os alunos do oitavo periodo foram unanimes em considerar adequada a
formagdo que estdo recebendo em relagdo ao debate historiografico, mantendo
coeréncia de opinido. Em relagdo aos alunos do segundo periodo, a opinido € quase
a mesma: 96,2% avaliaram a formagéo que recebem diante do debate historiografico
adequada. Dentre os quesitos analisados, esse é o que apresenta melhor indice de

aprovacao em relagado aos demais cursos pesquisados.

O cuidado com a bibliografia de referéncia e a atualizagdo em relagdo ao debate
historiografico aparecem como caracteristica importante do curso da PUC-Minas,
percebida pelos alunos, e que mantém coeréncia em todos indicadores relacionados
(avaliacao sobre adequacao da bibliografia, articulagdo ao debate historiografico e

autores significativos na sua formacgao).

Nas questbes que procuravam analisar a percepgao dos alunos sobre o desenho
curricular, em especial, o equilibrio entre disciplinas das areas pedagdgica e
historiografica, a PUC-Minas também apresenta a melhor avaliagdo dos alunos,
dentre as instituicbes pesquisadas, embora apresente queda de aprovacgao entre os
alunos de inicio e final de curso. Esses indicadores merecem atencao especial em
virtude da mudanca curricular em curso, que objetiva explicitamente tal equilibrio, tal

como é possivel visualizar nos graficos apresentados a seguir.
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Distribuicao entre as disciplinas da area pedagdgica e da area historiografica

segundo alunos do curso de Histéria da PUC-Minas (%)
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Articulacao entre as disciplinas da area pedagdgica e da area historiografica
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Articulacao entre as disciplinas da area pedagdgica e situacoes de sala de aula

segundo alunos do curso de Histéria da PUC-Minas (%)
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Os trés graficos revelam nuangas significativas sobre a avaliagdo que os alunos
fazem a respeito do desenho curricular .

A primeiro evidencia uma importante percepcao a respeito do equilibrio entre as
disciplinas das areas pedagogica e historiografica: apenas 10% do segundo periodo
o avaliam negativamente (ndo mantendo coeréncia com a opinido apresentada a
respeito da formagdo que recebem para o magistério) e pouco menos de 30% dos
alunos do oitavo periodo fazem a mesma apreciagao (segunda melhor avaliagao dos
alunos de final de curso entre as instituicdes pesquisadas). As criticas apresentadas
por estes 30% de alunos do oitavo periodo sao: existem areas para “encher’ o

curriculo, deveria haver mais disciplinas da area historiografica.

A reforma curricular do curso objetiva ndo apenas o equilibrio entre as duas areas,
mas uma formacgao integral do historiador, proporcionando a estreita e constante

vinculagdo ensino-pesquisa, conferindo, simultaneamente, as habilitacbes de
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licenciado e bacharel em Histéria’"’.

E é justamente nesse aspecto que as opinides
dos alunos sao menos favoraveis em relagao ao desenho curricular.

A anadlise do segundo grafico (articulagao entre as disciplinas da area pedagogica e
da area historiografica) revela que a avaliagédo positiva caiu 10%, em média, se
comparada ao grafico anterior. Também houve diminui¢do na diferenga de opinides
entre os alunos de inicio e final de curso, indicando uma certa consisténcia da
percepgao dos alunos sobre a persisténcia da fragmentagdo entre licenciatura e
bacharelado. Essa questado ja havia, inclusive, emergido na analise do indicador
“formacéao para a pesquisa historiografica”.

O ultimo gréfico (articulagdo das questdes abordadas nas disciplinas pedagdgicas e
situacdes de sala de aula do ensino fundamental e médio) apresenta o acirramento
da tendéncia ja identificada na analise do grafico anterior: uma queda ainda mais
acentuada na avaliagdo dos alunos, anulando a diferenga de opinides entre os
alunos de inicio e final de curso. Esse é o dado, dentre os trés graficos analisados,
que sugere a maior fragilidade na concretizagdo dos objetivos institucionais
propostos pelo curso: embora todas as opinides coletadas nesta pesquisa revelem a
persisténcia da énfase curricular em licenciatura, os alunos ndo conseguem perceber
que sua formacgao vincula-se ao cotidiano do oficio de professor. As opinides dos
alunos sustentam a nao efetivagcdo da intencdo do novo curriculo em incorporar
praticas pedagogicas interativas e integradoras. Cabe ressaltar que a opinido dos
alunos de final de curso da PUC-Minas a respeito desse tema € a mais negativa,
quando comparada com a dos alunos de final de curso das outras instituicoes

pesquisadas''®,

A fragmentacgao das praticas educacionais do curso de historia em duas modalidades
(formacéo para pesquisa e formagao para o magistério) parece ser uma constante
em todas as instituicbes abordadas. Nao se efetiva a intencdo generalizada e

institucionalizada de articulagdo das duas modalidades, sugerindo o divércio de

" Projeto Pedagdgico. Curso: Licenciatura e Bacharelado em Histéria. Instituto de Ciéncias
Humanas. Departamento de Histéria. PUC-Minas. Belo Horizonte. 2001.p.04.
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intencdes educativas no interior do corpo docente dos cursos universitarios. Em
outras palavras, ndo se consolida um perfil profissional que seja comum nas praticas
e nos programas desenvolvidos nos cursos analisados. A intengédo de articulagdo é
comum, mas as praticas educativas sao distintas e divorciadas, conferindo aos
professores universitarios uma responsabilidade quase que exclusiva — a partir de
cada um dos programas executados — na construgédo de estratégias educativas que
efetivem a formacéao integral do professor de Histéria, envolvendo conhecimentos
especificos, metodologias de pesquisa e de ensino, relacionadas diretamente com o
cotidiano profissional em sala de aula. O curso de Historia da PUC-Minas, nesse
sentido, ndo foge a regra: as avaliagcbes dos alunos sobre as situagdes de
aprendizagem do oficio de professor ndo se relacionam com estratégias
institucionalizadas do curso universitario, mas as iniciativas isoladas, pontuais e

pessoais de seus professores.

"8 As opinides afirmativas dos alunos de final de curso a respeito da articulagdo das questbes
abordadas nas disciplinas pedagdgicas e situagdes de sala de aula do ensino fundamental e médio
foram: Unicentro Newton Paiva, 81,3%; UNI-BH, 81,3%; UFMG, 75%; PUC-Minas, 57,1%.
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O curso de Histoéria da UNI - BH

O curso de Histéria do Centro Universitario de Belo Horizonte, conhecido como UNI-
BH'"®, tem sua origem com a criagéo da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de
Belo Horizonte (FAFI-BH), em 1964. Faz parte do Departamento de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes, que congrega, além dele, os cursos de Pedagogia, Letras

e Normal Superior.

Funciona no campus Diamantina, o mais antigo da instituicéo 20 'no turno da manha
e da noite. O contraste das construgdes arquitetdnicas do prédio antigo e do novo, o
controle da entrada de estudantes, a escassez de espacos para encontros dos
estudantes para além das salas de aula revelam uma determinada concepg¢éao de
educagao pautada pelo controle e pela limitacdo das trocas e dos momentos
coletivos. O relato da assistente de pesquisa expressa o estranhamento a esse tipo

de organizagéao espacial:

"% O acesso aos dados e informacgbes sobre este curso foi o que apresentou maiores dificuldades

nesta pesquisa. Por diversas vezes, entrevistas previamente agendadas foram adiadas, o mesmo
ocorrendo na aplicagdo dos questionarios aos alunos de inicio e término de curso e a documentagao
da instituicao.

1290 Centro Universitario de Belo Horizonte, congrega quatro campi: Diamantina, Estoril, Lourdes e
Nova Floresta. No campus Diamantina, além de Histéria, sdo oferecidos os seguintes cursos de
graduagao: Jornalismo, Letras, Matematica, Normal Superior, Pedagogia, Producdo Editorial,
Publicidade e Propaganda, Relagbes Publicas. No campus Estoril sdo oferecidos os cursos de
Administracao; Arquitetura e Urbanismo; Ciéncia da Computagao; Ecologia; Engenharia de Alimentos;
Engenharia de Telecomunicagbes; Fisioterapia; Geografia e Analise Ambiental; Nutrigdo e Turismo.
No campus Lourdes, apenas o curso de graduagédo em Direito e as seguintes pés-graduagodes: Analise
de Sistemas - Desenvolvimento de Sistemas; Analise e Planejamento Ambiental; Banco de Dados;
Comunicagao: Midias, Linguagens, Tecnologias; Educagao Inclusiva; Educagéo Infantil: Formagao
Profissional e Gestdo Escolar; Educagdo Matematica; Educagéo: Sociedade, Linguagens,
Tecnologias; Estudos Integrados de Microbacias; Gestao Estratégica de Recursos Humanos; Histéria
do Brasil Contemporaneo; Jornalismo e Praticas Contemporaneas; Lingua Inglesa; Lingua Portuguesa
- Leitura e Produgao de Textos; Marketing e Comunicac¢do; Museologia e Museografia: Principios para
Gestao Patrimonial e Psicopedagogia. O campus Nova Floresta, o mais recente deles, ha cursos de
graduacdo em Ciéncias Contabeis e Tributos; Economia; Educagdo Fisica; Empreendedorismo;
Relagdes Internacionais e cursos sequéncias de Administragdo Pedagdgica em Recursos Humanos;
Artes Cénicas - Aperfeicoamento do Comunicador; Comunicacao e Direito Administrativo Municipal;
Educacao Ambiental; Gestdo de Eventos e Cerimonial; Gestdo de Grupos de Terceira Idade; Gestao
de Seguranga Patrimonial - Técnicas e Marketing; Gestdo de Software Livre — Linux; Gestdo e
Desenvolvimento Web — XML; Gestdo Mercadolégica de Pequenas e Médias Empresas; Matematica
Empresarial; Produgao para Midia Digital - Web e Multimidia; Secretariado - Gestdo Administrativa da
Educacao Basica e Superior; Secretariado - Gestao Internacional.
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Quando cheguei na UNI-BH, o meu primeiro estranhamento foi a
cancela eletrbnica de entrada, inexistente ndo apenas na FAFICH-
UFMG, onde estudei, como também na PUC-Minas. Elas anunciam que
ali entram exclusivamente alunos do Centro Universitario e pessoas
devidamente identificadas e autorizadas, ou seja, que existe um
controle do fluxo de pessoas. Depois da cancela, becos apertados,
escadas apertadas, no prédio antigo, o que pode significar um rearranjo
do espacgo para o abrigo de um numero crescente de alunos. No prédio
novo, o desenho arquitetbénico perde esse carater labirintico, entretanto,
permanece a escassez de bancos, corredores largos ou espacgos livres,
destinados ao corpo discente. A impressao que tive é de que os prédios
foram pensados para abrigarem os alunos exclusivamente na sala de
aula, sendo o restante local de passagem. A vida universitaria, entao,
se resumiria ao espago da sala de aula. Comparando o prédio antigo e
0 novo, a diferenga mais gritante é o luxo do udltimo em relagdo ao
primeiro, principalmente se pensarmos no auditério imponente
contrastado ao esqueleto simplério do prédio antigo. (...) Existe um
disciplinario por corredor, as portas das salas permanecem trancadas
fora do horario das aulas ou atividades programadas para as mesmas.
Terminada a aula, dessa forma, resta ao aluno ir embora, pois o unico
lugar que Ilhe ¢é destinado passa também a lhe ser vedado, se apropriar
de alguma forma dos espagos que ndo foram programados para ele: as
muretas esmirradas viram bancos, o chdo dos corredores vira banco,
ou simplesmente se render as prerrogativas que a organizagdo do
espaco escolar lhe impée. Finalmente, outra coisa que chama a
atencdo é o aspecto higiénico do prédio. Parece uma faculdade sem
alunos. Nas paredes, por toda parte, ndo existem marcas de que
pessoas passaram e estudam ali, o que faz lembrar um hospital.
Poucos cartazes, geralmente avisos provenientes da propria instituigcéo,

estdo pregados nos lugares que lhes s&o destinados.
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O espaco arquitetbnico das instituicdes escolares € um tema que merece atencao de
estudiosos que buscam identificar uma determinada linguagem das estruturas de
poder, desde a década de setenta do século XX'?'. No Brasil, a concepcao
arquitetonica elaborada nos anos 30 domesmo século definiu uma estrutura
padronizada, cujo espago organizava-se a partir de eixos ortogonais, onde as salas
de aula estavam localizadas em apenas uma das alas de circulagdo do edificio. Era o
ideario moderno. Em meados da década de setenta, essa concepcéo é substituida
pela organizagao modular. Mas, mesmo nesses dois periodos, havia a preocupagéo
com a construgdo de espagos coletivos, integrados e flexiveis. O discurso
arquitetbnico moderno procurava atender a dois objetivos educacionais: a
organizagao de espacos racionais orientados por metas especificas e funcionais (o
espaco do estudante, os locais de estudo, o espago dos professores, 0 espago da
administracdo, o local de convivio coletivo, e assim por diante) e a emergéncia de
homens livres e socializados, marcados pela superagéo do egoismo.

No caso da UNI-BH, a estrutura arquitetbnica ndo dialoga com os principios
indicados acima: ndo existem espacos democraticos e coletivos, que proporcionem
relacionamento entre alunos ou atividades extra-sala. O que salta aos olhos sao as
estruturas de controle (roletas de entrada, vigias, segurangas, disciplinarios) e
espacos de ligagdo entre salas (rampas e corredores). Tal organizagcéo espacial
sugere uma concepg¢ao de educagao restrita as aulas, cujo espago esta limitado as
salas especificas para esse fim, 0 que contradiz todas orientagbes e normas das
ultimas reformas curriculares, que propdéem espacos de troca de experiéncias e
vivéncia da pratica educativa. Essa organizagao espacial também ndo corresponde
as intengdes e aos pressupostos apresentados no projeto pedagoégico do curso de
Historia dessa instituicdo. Logo de inicio, portanto, ficava a impressao de certo
descompasso entre a forma com que o espago académico se estruturou e os

objetivos pedagogicos propostos.

2" No Brasil, este tema emerge a partir da década de oitenta, estudos muitas vezes inspirados nos
ensaios de Michel Foucault, em especial, tendo como referéncia o impacto da arquitetura do
Panopticon sobre o incosciente de presidiarios que passaram a internalizar uma profunda autocensura
sobre seus movimentos e habitos.
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Ao analisar a estrutura curricular do curso, foi possivel perceber a permanéncia de
contradicdes dessa natureza, entre forma e conteudo, entre intencao e efetividade,

entre o interesse institucional de formar professores e o desejo de seus alunos.

O curso de Histéria dessa instituicdo vem mantendo um padrao de procura por parte
dos vestibulandos que encontrardo um curso voltado para a licenciatura.

Sao oferecidas, no exame vestibular, 50 vagas para cada turno. A concorréncia é
bem maior para o curso noturno, que apresenta, em média 3 candidatos / vaga,
enquanto para o curso diurno, a média € de 1,8 candidatos / vaga. O grafico a seguir
permite a visualizagdo da evolugdo da relagdo candidato / vaga para o curso de

Historia nos ultimos trés anos.

Relagao candidato vaga para o curso de Histéria UNI-BH

E2000 1
02000 2
020011
02001 2
020021
02002 2
H2003 1

Diurno Noturno

Desde o inicio, o objetivo principal desse curso de Histéria esteve voltado para a
formacdo de professores com atuacédo no ensino fundamental e médio. O que
diferencia esse curso dos demais pesquisados € o fato da instituicdo explicitar o
objetivo exclusivo em oferecer a modalidade licenciatura, chegando a criticar a
distingdo licenciatura e bacharelado. Por esse motivo, a disciplina Pratica de Ensino

de Histdria figura, atualmente, na estrutura curricular desde o primeiro periodo do
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curso de Histdéria. No depoimento de um ex-aluno, essa opgao acaba por delinear a

préopria definicdo da carreira dos formandos:

Uma das caracteristicas da FAFI em formagéo de professores é porque
a gente tem muito profissional atuando no Estado e em varias escolas
particulares porque geralmente o pessoal da PUC e da UFMG costuma
ir direto para o mestrado ou doutorado. Aqui na UNI muitas vezes o

formando ja vai direto dar aula.

Das quatro instituicbes pesquisadas, seria possivel criar uma espécie de gradiente
onde, num extremo, estaria localizada a UFMG, que possui em seu corpo docente
profissionais que defendem o oferecimento exclusivo da modalidade bacharelado e
dotados de baixa experiéncia como professor de ensino fundamental e médio; e, no
outro extremo, estaria o curso de Histdria da UNI-BH, cuja énfase, como apontada
anteriormente, esta na licenciatura, tendo parcela significativa do corpo docente que

exerceu ou ainda exerce o magistério no ensino fundamental e médio.

Além dessa caracteristica, esse curso possui ainda um diferencial que é o de, ter
mantido o curso de Histéria mesmo ao longo do regime militar, evitando substitui-lo -
como induzido pelo governo federal da época — pelo curso de Estudos Sociais.

Segundo o coordenador do curso:

Na UNI tem Histéria desde mil novecentos e sessenta e quatro. (...) um
dos grandes orgulhos da UNI-BH foi nunca ter aderido o projeto de
Estudos Sociais. O periodo de tentativa de introduzir os Estudos Sociais
no Brasil foi em sessenta e oito, inclusive eu trabalhei um pouco com
isso na minha dissertagdo de mestrado. Aqui a gente nunca adotou
esse modelo de Estudos Sociais porque sempre trabalhou com Historia

enquanto Licenciatura Plena.
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Tais caracteristicas — énfase em licenciatura e tradicional identidade institucional do
curso de Histéria — sugerem que a anadlise desse curso esteja centrada na
concepgao que a instituicao faz do perfil e das competéncias basicas do professor de
Historia, que devem orientar a estrutura curricular, metodologias de ensino e perfil do
corpo docente. Dai, a importancia da organizagado espacial, tal como anunciada no
inicio desta analise. O espago e a pratica concreta de ensino desse curso definem

um processo de reconhecimento do educando com sua profissdo de educador.

O curriculo do curso sofreu alteragcdes recentes, contando com a consultoria de uma
professora da Faculdade de Educagdo da UFMG para a elaboragcdo do projeto
pedagogico em 2001. Ao analisar o curriculo atual, as énfases institucionais parecem
ser permeadas por uma intengdo de orientar a formagéo do profissional de Histéria
nao apenas para licenciatura, mas para o que os documentos oficiais denominam de
campo para um promissor mercado de trabalho, ampliando a intengcdo formativa

original. No site da instituicdo, ha uma alusédo a essa preocupagao:

Para promover a permanente expansdo das possibilidades de trabalho
para seus alunos, o Curso de Historia tem investido em inovagées como
a criagdo do Laboratério de Documentagdo, Ensino e Pesquisa em
Histéria, voltado prioritariamente para a pesquisa em Histéria Regional,
um instrumento efetivo para a dinamizagdo do Curso. As inovagées no
Curso de Histéria ndo param por ai. Buscando adequa-lo a realidade
social do Pais e as necessidades do mercado, o Centro Universitario
implementa importantes modificagbes curriculares, com a introdugdo de
disciplinas novas, como, por exemplo, Introdu¢do ao Turismo e
Interpretagdo do Patrimbnio, orientando o0s alunos para as
possibilidades desse setor, que se figura como um promissor mercado
de trabalho.

Importantes modificagbes curriculares estdo sendo processadas, na

busca de uma maior interacdo entre a teoria e a pratica € um constante
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movimento em dire¢do as necessidades atuais, caracterizando um fazer

dindmico e uma maior abertura no mercado de trabalho.’??

De todos os documentos oficiais dos cursos analisados nesta pesquisa, o discurso
institucional da UNI-BH €& o mais explicito em relagdo ao vinculo do curso as
demandas do mercado de trabalho. Para a consultora da reformulagdo curricular,
essa &, inclusive, uma caracteristica das instituicdes privadas'®; ha uma tendéncia,
pela pressao de mercado, de enfatizarem a licenciatura, em especial, na medida em
que a nova legislagéo obriga a distingdo entre as duas modalidades de formagao do

profissional de Histdria.

Essa ultima reforma curricular esteve no bojo da reformulacdo do estatuto da

instituicdo, quando ela passa a ser reconhecida como Centro Universitario.

Em noventa e seis quando eu vim para ca ja estava em curso uma
mudanga curricular. (...) Fazendo uma avaliagdo, essa mudanga
curricular ficou muito presa ainda a concepg¢do de curriculo como
conteudo, porque ndo tem projetos pedagdgicos e nem idéias de
pesquisas que tem hoje. Em noventa e oito a FAFI-BH transformou-se
em Centro Universitario. Mudando o status muda também a questéo
regimental, agregam-se mais outros cursos. Mas o mais importante

nessa mudanca universitaria foi proporcionar o incentivo a pesquisa.’*

No préprio projeto pedagdgico, € indicado como objetivo do curso a integragéo entre
ensino e pesquisa, assim como a intencao de insercao do formando num campo

mais amplo de atuacéo:

122 \/er site www.unibh.com.br

122 O depoimento desta consultora foi apresentado neste capitulo, no item “Os Cursos de Historia do
Brasil”.

124 Depoimento do coordenador do curso de Histéria. Em 1996 teve inicio uma alteragéo curricular.
Com a mudanga de FAFI-BH para UNI-BH, em 1998, a instituigdo implementou uma reforma curricular
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O Curso tem como objetivo a formagédo de profissionais em Historia
capacitados a integrar ensino e pesquisa, em consonancia com O
desenvolvimento do conhecimento historico e as atuais concepgbes de
educagdo e do ensino da Histéria. Estes profissionais deverdo atuar
como professores/pesquisadores de Historia, nos ensinos fundamental
e médio, bem como em centros de pesquisa e documentagéo, arquivos,
museus, bibliotecas, centros de difusdo cultural e artistica e instituicbes
publicas/privadas de preservagéo e gestao do patrimébnio histérico. Visa
também descobrir e estimular vocagcbes académicas e preparar
estudantes que se interessem a ingressar em programas de pos-

graduagdo.’®

Esse mesmo documento apresenta dois principios formativos para o cumprimento
dos objetivos propostos: a investigagdo e pratica. Nessa perspectiva, a reforma
curricular do curso de Historia introduz disciplinas como Toépicos Especiais | —
Memorial, Ensino e Pesquisa e Técnicas de Pesquisa Histérica | ja no primeiro
periodo. No entanto, a analise da composicao da estrutura curricular revela que a
predominancia de disciplinas que instigam a vivéncia e pratica'®, seja do ensino ou
da pesquisa, localiza-se apenas nos primeiro e ultimo periodos do curso (70% e
100% das disciplinas, respectivamente). Nos seis outros periodos, prevalecem
disciplinas de carater conceitual, tais como Antigliidade Oriental e Classica, A
sociedade Brasileira, Historia das Idéias Econbémicas, Historia Regional,
Historiografia Brasileira ou Historia da Arte. Cabe ressaltar ainda que, mesmo essas
disciplinas conceituais ndo se encontram da forma que s&o tradicionalmente

apresentadas nos curriculos dos cursos de graduagao de Histéria, indicando um

mais ampla, a partir do ano seguinte que, inclusive, suscitou a criagdo do Laboratério de
Documentacgao, Ensino e Pesquisa em Histéria - LaDEPH.

125 projeto Pedagadgico do Curso de Histdria da UNI-BH. Belo Horizonte: UNI-BH, 2001.

'26 Na literatura educacional contemporanea sugere-se uma tipologia dos conteudos curriculares em
trés blocos: conteudos conceituais; conteudos procedimentais e conteudos atitudinais. No caso, as
disciplinas que procuram desenvolver competéncias e habilidades de pesquisa e ensino, configuram-
se como conteudos procedimentais. Sobre esse tema ver: ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como
ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998 e, organizado pelo mesmo autor Como trabalhar os
contetidos procedimentais em aula.. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.



190

hibridismo entre um recorte tematico e o recorte cronologico. Além disso, varias
dessas disciplinas nao sao especificas da historiografia, mas do campo das Ciéncias
Humanas (politica, geografia, economia, por exemplo).'?’ Em suma, esse é mais um
aspecto que revela a contradicdo entre a intencionalidade pedagodgica e sua
efetivagdo: a vivéncia pratica ndo se expressa na distribuicdo das disciplinas e dos

créditos ao longo do curso.

Curriculo Curso Historia — UNI-BH'#

Nome da Disciplina CR CH Implantag
do

1° Periodo

INTRODUGCAO AO CONHECIMENTO HISTORICO 04 72 20 sem. 1999
TECNICAS DE PESQUISA HISTORICA I 04 72

METODOLOGIA DAS CIENCIAS SOCIAIS 04 72

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS 04 72

TOPICOS ESPECIAIS I - MEMORIAL, ENSINO E PESQUISA 04 72

ATIVIDADES DE PRATICA PEDAGOGICA 02 36

29 Periodo

2 No primeiro periodo dentre as seis disciplinas oferecidas apenas uma é de natureza conceitual e

do campo historiografico e o restante de natureza procedimental (produgao de texto, metodologia,
pesquisa e pratica de ensino); no segundo periodo, dentre as seis disciplinas, duas sdo pedagodgicas,
uma especifica da historiografia, uma de natureza metodolégica e duas das Ciéncias Humanas, sendo
duas procedimentais e quatro conceituais; no terceiro periodo, das seis disciplinas, uma é especifica,
duas pedagédgicas e trés das Ciéncias Humanas, sendo cinco conceituais e uma procedimental
(pedagdgica); no quarto periodo, das seis disciplinas oferecidas, duas sdo da area pedagodgica, trés
especificas e uma de Ciéncias Humanas, sendo quatro conceituais e duas procedimentais
(pedagodgicas); no quinto periodo, dentre as sete disciplinas, trés sdo pedagogicas e quatro
especificas, sendo seis conceituais e uma procedimental; no sexto periodo, das seis disciplinas, uma
€ da area pedagogica, quatro especificas do campo historiografico e uma disciplina, cujo conteudo é
considerado pela instituicdo como vinculado a demanda recente do mercado de trabalho (turismo).
Dentre elas, cinco sdo conceituais e apenas uma procedimental (pedagdégica); no sétimo periodo, das
seis disciplinas, uma é da area pedagdgica, quatro especificas e uma de literatura brasileira, sendo
cinco conceituais e uma procedimental; no Ultimo periodo as duas disciplinas oferecidas sédo de
conteudo procedimental, voltadas para metodologia de pesquisa.

128 5 quadro apresentado foi elaborado com informagdes dos documentos Informagbes aos Alunos.
Curso de Histéria. 2° semestre 2001 (mimeo) e Projeto Pedagdgico do Curso de Histéria versdo 2001
(mimeo). Embora solicitados, por diversas vezes, outros documentos da instituicdo (portarias,
regimentos, por exemplo) apenas esses foram cedidos pelo coordenador do curso de Historia.
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FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA HISTORIA 04 72 19 sem. 2000
ANTIGUIDADE ORIENTAL E CLASSICA 06 108

ANTROPOLOGIA CULTURAL 04 72

PSICOLOGIA DA EDUCACAO - ADOLESCENCIA 04 72

TOPICOS ESPECIAIS II - FUNDAMENTOS DA POLITICA 02 36

ATIVIDADES DE PRATICA PEDAGOGICA 02 36

39 Periodo

HISTORIA MEDIEVAL 04 72 20 sem. 2000
ORGANIZAGAO DO ESPACO MUNDIAL 04 72

PSICOLOGIA DA EDUCAGCAO - APRENDIZAGEM 04 72

HISTORIA DAS IDEIAS ECONOMICAS 04 72

TOPICOS ESPECIAIS III - A POLITICA CONTEMPORANEA 02 36

ATIVIDADES DE PRATICA PEDAGOGICA 02 36

4° Periodo

SOCIEDADE, CULTURA E MODERNIDADE 04 72 19 sem. 2001
AS SOCIEDADES AMERICANAS I 04 72

A SOCIEDADE BRASILEIRA I 04 72

HISTORIOGRAFIA CONTEMPORANEA 04 72

DIDATICA GERAL 04 72

ATIVIDADES DE PRATICA PEDAGOGICA 02 36

50 Periodo

A ERA DAS REVOLUCOES 04 72 20 sem. 2001
AS SOCIEDADES AMERICANAS II 04 72

A SOCIEDADE BRASILEIRA II 04 72

HISTORIA DA ARTE 04 72

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO 04 72

ATIVIDADES DE PRATICA PEDAGOGICA 02 36

6° Periodo

A ERA DO CAPITAL 04 72 10 sem. 2002
AS SOCIEDADES AMERICANAS III 04 72

A SOCIEDADE BRASILEIRA III 04 72

INTRODUGAO AO TURISMO 04 72

HISTORIA REGIONAL 04 72

ATIVIDADES DE PRATICA PEDAGOGICA 02 36

7° Periodo

A ERA CONTEMPORANEA 04 72 20 sem. 2002
A SOCIEDADE BRASILEIRA 1V 04 72

DIDATICA DA HISTORIA 04 72
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HISTORIOGRAFIA BRASILEIRA

04

72

TOPICOS ESPECIAIS 1IV: INTERPRETACAO DO PATRIMONIO
CULTURAL

02

36

LITERATURA BRASILEIRA

02

36

8° Periodo

TECNICA DE PESQUISA HISTORICA II

04

72

10 sem. 2003

PROJETOS EXPERIMENTAIS

16

288

O projeto pedagdgico do curso de Histéria da UNI-BH apresenta referéncias a

autores, obras e conceitos da literatura contemporanea dedicada aos estudos e

pesquisas no campo educacional e curricular. Uma passagem desse projeto

pedagdgico indica o esforgo em articular os seus objetivos com a critica e formulagéo

educacional contemporanea, o que pode sugerir uma inversao do tradicional

desenho curricular dos cursos de Historia, onde as questdes educacionais sio

abordadas apenas em algumas disciplinas, e ndo adotadas como substrato

conceitual de sua estrutura:

(...) por meio das inumeras atividades de formagédo do profissional de
historia/ professor, visa-se que o0 graduando compreenda a
complexidade dos processos educativos e a natureza do conhecimento
histérico escolar. Este conhecimento, embora tenha o saber historico
académico como referéncia, possui uma dindmica propria de produgéo.
Como nos lembram Forquin ( 1983), Sacristan (1996), Audigier (1988)
0 conhecimento escolar nédo resulta apenas de um processo de
simplificacdo ou de transferéncia, mas de uma reelaboracdo em
fungéo, sobretudo, das finalidades sociais atribuidas ao ensino (no caso
de Histéria ), e dos destinatarios deste ensino. (...) o curriculo encontra-
se estruturado de modo a propiciar a integragdo curricular por meio da
realizacdo de projetos de produgdo do conhecimento que tem por
finalidade promover o alargamento de fronteiras e o necessario dialogo
disciplinar, viabilizando uma constante relagdo entre ensino/pesquisa

estimulado pelos varios objetos/campos da Historia. Esses projetos
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articulam  programas de investigagdo da graduagdo aos de pos-
graduagdo que tem como area de concentragdo a construgdo do
conhecimento em conteudos histéricos e do ensino da Historia,
contemplados em trés linhas de pesquisa, Cultura e Sociedade,
Trabalho e politica e O ensino como objeto de pesquisa, promovendo
uma reflexdo sobre o ensinar/fazer historia, tal qual trabalhado nas
disciplinas tedricas e praticas desenvolvidas ao longo do curso. Para a
realizag&o desses projetos sdo reservadas 288 horas, no oitavo periodo
do curso. Assinala-se que estes projetos poderdo se configurar como
PROJETOS DE INICIACAO CIENTIFICA E GRUPOS DE ESTUDOS,
desenvolvidos junto a instituigbes diversas ( inclusive escolas), e ao
Junto ao LaDEPH: Laboratério de Documentagédo, Ensino e Pesquisa

em Histbria.

Como é perceptivel nesse trecho do projeto pedagdgico, as iniciativas de produgao
de conhecimento cientifico gravitam ao redor dos desafios da pratica do profissional
em sala de aula. Contudo, ao analisar as linhas de pesquisa institucionalizadas,
apenas uma se dedica exclusivamente a questdes educacionais: O ensino como
objeto de pesquisa. Os projetos de iniciacado cientifica ou pesquisas de grupos de
estudos existentes acompanham a mesma proporcionalidade: dos sete projetos sob
orientacdo de professores do departamento de Historia, um analisa material didatico

em Histdria e o restante tem outros objetos de pesquisa'®.

'2% Os projetos em curso s3o: “Vila Viva” , resgate da Histéria da Pedreira Prado Lopes, orientado pela
professora Nubia Braga; “Andlise de material didatico em Histéria” , coordenado pelo professor Ciro
Flavio Bandeira de Melo; “Analise do Arquivo Pessoal da senhora Carmela Pezzuti” , coordenado e
orientado pelo professor Wellington de Oliveira e “Elaboragdo de um Dicionario sobre Inconfidéncia
Mineira”, orientado e coordenado pelos professores Wellington de Oliveira e Ricardo Moura Faria. Por
sua vez, os grupos de estudos e pesquisa institucionalizados sao: “Marxismo em Gramsci”, orientado
pelo professor Wellington de Oliveira; “Familia, violéncia e sociedade”, organizado e orientado pelo
professor Hilton César de Oliveira; Historia de Minas Gerais século XVIII sob a coordenagdo do Prof.
Marco Antbnio Silveira.
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A recente reforma curricular, ao mesmo tempo em que intenciona introduzir
disciplinas e espacos para o trabalho de pesquisa, reitera a énfase na formacao do
professor de Histéria, caracteristica principal do trabalho desenvolvido desde a
criacdo desse curso de Historia. Tal caracteristica parece ser avaliada positivamente

por ex-alunos

Eu avalio a minha formagcdo aqui na UNI defendendo muita essa
questao porque a parte didatica e de estrutura de funcionamento de
ensino de 1° e 2° grau, a parte pedagodgica a gente sai até mesmo com
um diferencial diante de outros profissionais de outras faculdades
porque durante muito tempo a linha mestra da escola foi formar
professores. Entdo isso para mim foi um fator que me ajudou muito
porque apesar de que eu néo tinha experiéncia e nem pratica me
ajudou muito para eu entrar em uma escola e conseguir desenvolver
meu trabalho, e por proprias questées técnicas de como me posicionar
dentro de uma sala de aula, inclusive de coisas basicas que aqui eles
sempre tiveram a preocupacdo de estar ensinando aos alunos, muitas
vezes a gente esta formando e nés nao valorizamos porque achamos
chato vir aqui para estudar historia e, em alguns momentos, vocé tem
uma carga muito grande de disciplina de apoio ao invés de disciplinas
de conteudos. Entdo quando a gente comecga a trabalhar a gente
percebe que vocé ndo precisa do conteudo pois se vocé tem técnicas
de estudo, se vocé tem didatica e entende um pouco de pedagogia e
psicologia da educagdo, de como funciona o ensino fundamental e o
ensino meédio, se vocé é capaz de montar um plano de aula, elaborar
uma prova, isso vai facilitar muito e o conteudo é uma coisa que vocé
busca porque é muito mais facil, nesse ponto a formagdo aqui na UNI
foi muito importante porque ela me deu essa seguranga. Essa
seguranga que me fez comegar com trés aulas e no ano seguinte ter

passado para dezoito aulas e hoje ja estou com vinte e quatro aulas e
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na coordenacdo, apenas com trés anos de formado. Entdo isso foi com

0 que eu aprendi aqui junto com meu potencial que me possibilitou isso.

Essa percepcdo do ex-aluno em relagdo a formagcdo para a sala de aula, em
contraposicdo a necessidade de embasamento tedrico no campo historiografico,
parece ecoar a concepg¢ao que sustentou a reformulagdo curricular do curso de

Historia da UNI-BH, em 1999. Segundo o coordenador do curso:

A idéia nossa é que o professor seja também o pesquisador. Para
trabalhar a nossa idéia tem que trabalhar um curriculo que néo esteja
ligado muito ao conteudo mas sim com projetos pedagogicos. Apesar
de vocé criar estruturas curriculares que estejam ligadas com algumas
areas que seriam chamadas de areas tradicionais da histéria. Entdo no
segundo semestre de noventa e nove ndés mudamos completamente a
estrutura curricular. (...)Em 99 ela se desloca do proprio eixo do ensino
— daquele ensino que se pensava que deveria ser do professor do
ensino fundamental e médio, que é repetir os livros didaticos ou o que
foi aprendido na universidade. No6s trabalhamos com estruturas
curriculares que se propbéem a ser mais dindmicas. N6s acabamos
infroduzindo disciplinas logo no primeiro semestre de pesquisa
historica, onde o aluno, desde o inicio, cria o habito da pesquisa e

agrega-se a formagdo do Laboratério de Historia.

A intencdo de instrumentalizacdo esta presente na proposta de formacédo para o
trabalho de pesquisa. Ainda no depoimento do coordenador do curso, a énfase

metodoldgica, no saber fazer, é ressaltada no novo desenho curricular:

Logo no inicio o aluno ja comega a ter contato com a idéia da pesquisa,
ndo aquela pesquisa de prato feito, mas para gerar a discussdo de
problemas, entdo tem a disciplina Técnicas de Pesquisa Histérica. Tem
uma professora que vai orientar na montagem técnica e cientifica. Tem

também a disciplina Introdugdo do Conhecimento Histérico que vai
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trabalhar a questdo das correntes. Tem também a disciplina Topicos
Especiais que é trabalhar juntando isso, ou seja, a parte de historia e de
educagdo. Quem trabalha essa disciplina sou eu mesmo. NOs
chegamos até esbocar no final ja um projeto pedagdgico porque o aluno
tem desde o primeiro periodo a idéia de se montar um projeto
pedagogico, a idéia que ndo se pode pensar em educagdo como
ensinar — eu até falo para eles “vocés ndo vao ensinar historia, vocés
vao ser professores e a histéria vem como forma de integragéo”. (...) E
tem também a parte de Ciéncias Sociais, logo no primeiro periodo o
aluno tem Metodologia de Ciéncias Sociais, para eles poderem pegar
as correntes de Ciéncias Sociais e acoplar no conhecimento historico e
também na educag¢do. Nos temos um eixo formador mais pesado na
area de metodologia, tanto no campo da pesquisa como no ensino
porque a gente ndo entende — muitas vezes 0s cursos de Historia
davam muita énfase ao contetido, era o 3 + 1 famoso, trés de histéria e
mais um de educagdo. E metodologia ficava algo sumida ali, vocé nem
sabia para que vocé estudava aquilo. Depois trabalhamos o0s
fundamentos com duas historiografias bem fortes, sendo uma geral e a
outra brasileira mais no final do curso. Agora nés temos um projeto para
oito semestres que sdo quatro anos — aqui eram trés anos e meio -,
ainda ndo tem nenhuma turma de oitavo periodo mas ja esta previsto.
No final do oitavo periodo o aluno vai ter duas disciplinas, uma nova
que € Teéecnicas de Pesquisa de Historia e a outra Projetos
Experimentais, que ja é o aprofundamento de tudo isso que ele viu
sistematizando. (...) a gente ndo colocou monografia porque se colocar
eles vao escrever um tema da histéria e no projeto experimental vocé
pode trabalhar com um projeto pedagégico, com monografia e com
projeto de pesquisa. Serdo duzentos e oitenta e oito horas em um
semestre so para isso. Vai ter turmas de dez alunos e para cada dez
alunos, conforme a tematica vai ficar um professor para orientar na

montagem dos projetos deles.
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A fala do coordenador ¢ insistente na questdo da predominancia da meotodologia e
da vivéncia sobre o aprofundamento tedrico. Essa é a visdo que norteou a introducao
da disciplina Atividades de Praticas Pedagodgicas ao longo de todo o curso. Em
muitos periodos, como ja analisado anteriormente, € apenas essa disciplina a que
apresenta a proposi¢cao, pelo menos no desenho curricular, de proporcionar a
vivéncia no espacgo escolar. Trata-se de uma tentativa recente na instituicdo de
redimensionar a disciplina Pratica de Ensino de Histdria, possibilitando ao aluno um
contato com as questdes vivenciadas no cotidiano de escolas de ensino fundamental
e médio. No mesmo depoimento citado acima, surge o detalhamento da nova

disciplina:

Sob ponto de vista da educagdo, noés ja temos — meio
atabalhoadamente, porque é uma experiéncia nova - as Atividades
Regulares de Praticas Pedagdgicas. Todo semestre o aluno tem
contato com a escola do ensino fundamental até o ensino médio. Desde
o primeiro periodo. Mas no primeiro periodo eles vdo apenas para
olhar e observar a escola com o olhar de professores, porque eles
estdo ainda aprendendo teorias, ja leram alguns textos do Carlos
Rodrigues Brandédo, do Marcos Silva, da Lana, da gente que defendeu
tese na area de ensino de Histéria e por isso eles ja tem alguma
observacgéo diferente dos alunos que eles eram. No segundo periodo ja
tem outros professores que vdo acompanhar e ja é outro modelo de
observagdo. Até ele chegar no oitavo periodo que é onde ele vai estar
com outra visdo completamente diferente do que ele tinha no primeiro
periodo. Quando a gente colocava o aluno no dltimo periodo — e a
gente ta formando a ultima turma desse tipo - eu via aluno chorar para ir
ou ao ir na escola porque no sétimo periodo ele nunca tinha visto uma
escola e hoje se vocé pergunta para um aluno no quarto periodo ele ja

tem até algumas questdes, algumas reflexées.”°

3% O coordenador do curso de Histéria da UNI-BH ¢, também, um dos professores que ministra a
disciplina Atividade de Praticas Pedagdgicas. Foi, ainda, um dos idedlogos do novo desenho
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A experiéncia com a disciplina Pratica de Ensino apenas no final do curso é
lembrada por um ex-aluno, que revela o completo distanciamento com a realidade da
sala de aula do ensino fundamental e médio, ao se formar e ser convidado para

assumir aulas em um colégio particular:

Quando o colégio me ligou dizendo que eu iria pegar as aulas, eu tinha
teorias na cabeca mas pratica eu nédo tinha porque eu nunca tinha
entrado em uma sala até o momento em que eu entrei para dar aula

como professor ja e ndo como estagiario.

Nesse momento de transi¢ao curricular, ha um perceptivel rearranjo das atribui¢cdes
em relacdo as novas disciplinas. No caso da disciplina Afividades de Praticas
Pedagdgicas, existente em todos periodos (com exceg¢ao dos dois ultimos), em cada
periodo um professor & responsavel por ela. A articulacdo entre os diferentes
professores envolvidos com a proposta para planejamentos e discussodes coletivas é
inexistente. Cabe ressaltar que o regime de trabalho dos docentes — horistas — e 0
atual quadro, em que apenas quatro131 professores tém contrato de quarenta horas
(de um total de 26 profissionais), tém criado obstaculos para um trabalho mais

coletivo e sistematico, admitido pelo coordenador do curso:

Tem a reunido de curso que nos tentamos fazer uma vez por més. No
encontro dos coordenadores ndés tentamos fazer uma reunido por
periodo, mas estava tendo alguma dificuldade que ja é um outro
contexto que nos deveriamos aprofundar que é trabalhar com temas
norteadores, por periodo. Mas eu ainda ndo consegui iSSo porque eu
preciso trabalhar com um coordenador de turno. Eu tenho apenas um

articulador para cada dez horas aulas, entdo teriamos que conquistar

curricular, implementado em 1999. A instituicdo n&o disponibilizou documentos referentes aos
curriculos anteriores. No programa que este professor desenvolve em relagdo a esta disciplina,
destacam-se dissertacdes de mestrado e doutorado recentes a respeito do ensino de Historia.

31 Os professores com 40 horas estdo vinculados aos trabalhos de coordenagdo do curso ou de
projetos de pesquisa.
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juntos na administragdo, um espago de um articulador por periodo para

cada turno. Esse é o caminho que a gente vai tentar trilhar.

Além das condigdes de trabalho que possam viabilizar o projeto pedagogico, esse
momento de transicdo revela, ainda, dificuldades em conceituar a disciplina em

questao:

Atividades pratico pedagogicas é uma atividade chamada extra. A gente
ndo chama extra curricular porque ela esta na estrutura curricular. Mas,
por exemplo, vocé ndo tem a aula de atividade pedagdgica, tem um
professor que tem um projeto e que é responsavel, que organiza a visita
a escola, organiza observagdes, palestras, entdo € uma atividade. A
idéia nossa €& que outros professores participem nesse periodo de

formacéo.

Mais uma contradicdo entre intencao e efetividade do projeto pedagdgico. Nesse
caso, apesar de constar na grade curricular, a nova disciplina ndo se configura como
tal, limitando-se ao acompanhamento do contato dos alunos com as escolas de
ensino fundamental e médio, realizado pelos professores. Contudo, os professores
que assumem essa cadeira ndo trocam sua experiéncia institucionalmente, o que
dificulta uma avaliagdo e um aprimoramento das inten¢des pedagogicas da ementa.
A mudanga parece ainda ser pontual, dependendo do engajamento e da
disponibilidade pessoal dos professores que assumem a disciplina, ndo constituindo

um projeto de formagao institucional.

As outras disciplinas pedagodgicas - Didatica, Psicologia ou Estrutura e
Funcionamento - s&o ministradas pelos professores do mesmo departamento
(Ciéncias Humanas, Letras e Artes), mas do curso de Pedagogia. Da mesma forma,
varios professores do curso de Histéria sdo também professores do curso de
Pedagogia, isso porque, segundo o coordenador do curso de Histéria tem muito

professor que fez seu mestrado e até seu doutorado na area de educacéo.
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Ao avaliar o desempenho das disciplinas pedagogicas no curriculo, um ex-aluno, que
estudou na UNI-BH no periodo entre 1995-1998 (ndo sendo contemplado pela mais
recente reforma curricular), afirma que as disciplinas pedagdgicas ficavam sempre
em segundo plano, como se o professor fosse aprender tudo na pratica e reforgam a
desvalorizagdo da pesquisa corrente na area pedagogica, nos cursos, ou seja, da
prépria maneira como as disciplinas pedagogicas se inserem no curso, 0 que as
torna disciplinas de segunda. Atualmente fazendo mestrado em Educagédo na
Faculdade de Educacdo da UFMG, afirmou, contudo, que se a graduag¢do néo o

preparou para todas as surpresas da sala de aula, o habilitou para encarar o desafio.

Nos questionarios aplicados a alunos dos primeiro e sétimo periodos do curso'?, a
maioria (83,1%) diz ter sua expectativa em relagdo a formacgao atendida. Esse indice
apresenta queda em relagao aos alunos do inicio e término do curso (de 100% para
81,3%). As criticas dos que se dizem decepcionados sao: alguns professores sdo
fracos; ndo nos prepara para o magistério. A maioria dos alunos pretende trabalhar
na area (87,3%), sendo que, entre todas as instituicbes pesquisadas, essa € a que
apresentou o menor indice (90,5% foi a média). Dos que pretendem atuar na area
em que estdo se graduando, 47,4% pretendem lecionar e 21,1%, trabalhar com
pesquisar. Novamente, o indice que revela a intengdo de atuar no magistério € o
mais baixo entre os apresentados pelos alunos das outras instituicbes. Tal dado
reveste-se, ainda, de maior interesse, tendo em vista o objetivo e a trajetoria
marcadamente na licenciatura da instituicdo, além de explicitar o interesse em

adequar seu curriculo as demandas de mercado.

Sobre a énfase do curso para o magistério, 80,3% consideram sua formagao
adequada para lecionar. Dentre os que apresentam opinido contraria, indicam,
também surpreendentemente, que: ha pouco enfoque no magistério. A avaliagdo em

relacdo a esse indicador — formacao adequada para lecionar — é diferenciada entre

132 No caso da UNI-BH, foram pesquisados 25 estudantes do 1° periodo noturno, 29 estudantes do 1°
periodo diurno e 17 estudantes do 7° periodo noturno, representando um desvio padréo inferior a 5%.
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os alunos de inicio e término de curso. A adequacéao é percebida pela totalidade dos
alunos de 1° periodo e apenas por 75% dos alunos do 7° periodo. Uma possibilidade
de analise para essa avaliacdo é considerar que esses ultimos sao alunos que nao
vivenciaram o novo curriculo, implementado a partir de 1999, ja que ha a seguinte
observagao no documento da instituicdo: Até o 2° semestre de 2002 havera turmas
do curriculo elaborado em 1996. Dessa forma, tais alunos n&o tiveram as disciplinas
pedagdgicas distribuidas ao longo de seu curso.

A opinidao dos alunos sobre a adequagao do curso para o exercicio do magistério,
especialmente numa instituicio que se propde como tarefa central formar
professores, € extremamente importante e, cabe destacar que, dentre os alunos
pesquisados, esses sao os que apresentaram maior indice de ja ter atuado no
magisteério. (18,3%)

Corroborando a surpresa, o indice de alunos (88,7%) que considera a formagao
adequada para pesquisa, € o mais alto entre as instituicdes pesquisadas, inclusive as
que oferecem a modalidade bacharelado. Apesar de a maioria considerar adequada
sua formagéo, ha uma diferenga significativa de opinides favoraveis entre os alunos
do inicio do curso para os do final: o indice de 96% de opinides de alunos do 1°
periodo que consideram o curso adequado para o trabalho com pesquisa cai para
75%, no caso dos alunos do 7° periodo.

Os graficos apresentados a seguir permitem visualizar as diferengas de opinides
entre os alunos dos 1° e 7° periodos, no que se refere a adequacao de sua formacao

para o magistério e para a pesquisa.
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Adequacao da formagao para o magistério, segundo alunos do curso de
Histéria da UNI-BH (%)

EADEQUADA 1° PERIODO
COADEQUADA 7° PERIODO
EINADEQUADA 1° PERIODO

O INADEQUADA 7° PERIODO
CINAO RESPONDEU 1° PERIODO
CONAO RESPONDEU 7° PERIODO

Adequacao da formagao para pesquisa, segundo alunos do curso de Histéria
da UNI-BH (%)

E ADEQUADA 1°PERIODO
OADEQUADA 7° PERIODO
EINADEQUADA 1° PERIODO
OINADEQUADA 7° PERIODO

B NAO RESPONDEU 1°PERIODO
18,8 CONAO RESPONDEU 7° PERIODO

A quase totalidade dos alunos (88,7%) da UNI-BH consideram adequada a
bibliografia utilizada ao longo do curso, sendo que ha uma pequena melhora na
opinidao entre os alunos de inicio e término de curso: de 88% para 93,8%,

respectivamente.
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Ao citar os livros ou autores “mais significativos do seu curso de graduagao”, os
alunos do curso de Histéria da Uni-BH foram os que indicaram o maior niumero de
autores classicos, como Caio Prado Jr, Hobbes, Malthus, Sérgio Buarque de
Holanda. O grafico, a seguir, possibilita a visualizagdo dos autores mais

mencionados como “significativos”.

Autores considerados significativos, alunos do curso de Histéria da UNI-BH (%)

Weber

Outros

Marx
17%

Ricardo Faria
2%

Hobsbawn
Perry 8%
Anderson °
2% .
Michael Lowy

Emir Sader 7%

2%

Paulo Freire

Herédoto | Noberto Elias 4%

2% 4%

Em relacdo ao sistema de avaliagado analisado pelos alunos, 83,1% consideram-no
adequado. Dos que o criticam, citam: ndo visa o conhecimento do aluno, apenas a
nota; ddo mais provas do que trabalhos e desorganizado. Esse € outro indicador que
revela um aumento da critica dos alunos do 1° para o 7° periodo. Dos alunos do 1°
periodo pesquisados, 96% consideravam o sistema de avaliagdo adequado,
enquanto que 75% dos alunos do 7° periodo tinham a mesma opinido (queda de
21%).
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A opinido dos alunos de inicio e término de curso é bastante parecida em relagao ao
indicador “formacé&o adequada em relacdo ao debate historiografico”. 96% dos
alunos do 1° periodo e 93,8% do 7° periodo avaliam-na positivamente. Cabe
ressaltar que, no momento da aplicagdo do questionario na turma de 1° periodo na
UNI-BH, muitos alunos solicitaram esclarecimentos sobre o significado de debate
historiografico. Esse tipo de duvida ndo apareceu nas outras instituicoes

pesquisadas.

Dentre as instituicdes investigadas, a opinido dos alunos do curso de Historia da
UNI-BH foi a que apresentou o maior indice de criticas ao avaliar o equilibrio na
distribuicdo entre as disciplinas da area pedagodgica e as do campo historiografico.
Apesar de maioria (77,5%), ha uma queda na avaliagao entre alunos do 1° periodo
(88%) e 7° periodo (75%). As criticas sao: ha desequilibrio; falta filosofia; disciplinas

que “enchem” o curriculo.
Como fonte de apoio ou ajuda aos estudos, os alunos do curso de Histéria indicam

os professores (34,7%); os proprios colegas (30,6%) e a biblioteca (24,5%).

Articulagao entre as disciplinas da area pedagogica e da area historiografica

segundo alunos do curso de Histéria da UNI-BH (%)

100

80 EEXISTENTE 1° PERIODO
DEXISTENTE 7° PERIODO
EINAO EXISTENTE 1° PERIODO
CINAO EXISTENTE 7°PERIODO
CINAO RESPONDEU 1° PERIODO

CINAO RESPONDEU 7° PERIODO

60

40

20
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Articulacao entre as disciplinas da area pedagdgica e situagcoes de sala de aula

segundo alunos da UNI-BH

100+

HEXISTENTE 1° PERIODO
OEXISTENTE 7°PERIODO
ENAO EXISTENTE 1° PERIODO
ONAO EXISTENTE 7° PERIODO
EINAO RESPONDEU 1° PERIODO
CNAO RESPONDEU 7° PERIODO

A contradicdo entre a intengcdo pedagogica do curso e sua efetiva realizagdo, enfim,
parece ser uma constante e ressurge na pesquisa de opinido envolvendo os alunos
de inicio e final de curso. Essa caracteristica ndo deixa de ser justificada pela
coexisténcia de dois curriculos ao longo do curso, fruto de alteragdes muito recentes
(1999 e 2001). No entanto, a prépria alteragao curricular, com tanta frequéncia,
denota mudancas de rumos e um processo de transicdo ainda nado consolidado. O
curriculo esta se conformando e ainda ndo chegou ao seu desenho mais acabado.
As condigdes de trabalho favorecem, ainda, duas situag¢des distintas que dificultam a
unificacdo de praticas e consensos pedagogicos: de um lado, se o regime de
trabalho de quarenta horas atinge apenas coordenadores ( 15% do total de docentes
do Curso), existe uma forte tendéncia do planejamento e estratégias ficarem
centralizadas nos cargos administrativos; por outro lado, a auséncia de horas de
trabalho coletivo propicia iniciativas individuais e pontuais de cada professor na
resolucdo de problemas ou lacunas verificadas em sala de aula. A efetivacdo do
curriculo, enfim, sofre tensdes cotidianas, em movimentos distintos e contraditorios
(forte centralizacao e, paradoxalmente, tendéncia a dispersao nas atividades de sala
de aula).



206

Destaca-se, ainda, uma cultura institucional de tipo pragmatica, onde o fazer se
sobrepbe ao refletir. A cultura pragmatica parece explicar a organizagao espacial do
campus (a relevancia das salas de aula e a auséncia de espacgos coletivos, incluindo
os de reflexdo coletiva), a dispersdo de praticas do corpo docente (conferindo
fragmentacdo de praticas entre docentes), a referéncia em autores classicos da
historiografia (ndo inserindo a instituicdo no debate historiografico recente). Essa
observagao ndo envolve a opcao pela formacdo em licenciatura, que subordina a
formagao do pesquisador nessa instituicdo. O pragmatismo €, no caso, um conceito
de organizacdo e efetivagcdo curricular, deixando pouco espago para a
sistematizagdo dos resultados e praticas concretas, das alteragdes cotidianas de
metas e objetivos pedagodgicos, o que diminui a capacidade do corpo docente
formular teorias e estratégias globais de formagéo. O problema nao € a atribuicdo de
prioridade a experiéncia, mas a auséncia da sistematizagdo, da critica e da
construcdo de conhecimentos a partir da experiéncia. A pratica, enfim, ndo se torna
objeto de reflexdo e apropriacdo institucional. E tarefa individual de cada professor

do curso.



207

Capitulo 3 - Fragmentos da formagdo continuada do professor de

Historia

A universidade e seus ex-alunos

Nas entrevistas com ex-alunos, professores ou coordenadores dos cursos de
Histdria, sempre houve uma constatacdo da dificuldade de continuidade na relagao
com os seus ex-alunos. Nao ha projeto ou proposta institucional do departamento ou
curso voltados para o aluno egresso. E preciso destacar, no entanto, que as
instituicdes desenvolvem, pelo menos formalmente e de maneiras diferenciadas,
iniciativas nesse sentido. Sdo exemplos, a criagdo do Banco de Curriculos para Ex-
alunos, sob a Coordenagdo de Estagio Integrado da PUC-Minas'®; o programa
Sempre UFMG™* a existéncia da Associacdo de Ex-Alunos da Newton Paiva
(ASSEANP)'® e da UNI-BH."*®

Efetivamente, o aluno que se forma no curso de Histéria ndo encontra nenhum tipo
de programa de apoio da instituicio para o desenvolvimento de seu trabalho,
especialmente no caso de quem vai atuar como professor. Uma pesquisa, realizada

na Universidade do Rio de Janeiro, sob a coordenagdo do historiador Marcelo

133 Segundo o site institucional, o objetivo é manter os vinculos entre os profissionais e a Universidade
buscando facilitar o contato do ex-aluno com o mercado de trabalho através do cadastramento de seu
curriculo. Cf: www.pucminas.br

3% Com objetivo de estreitar o relacionamento entre a Universidade e seus Ex-Alunos, atuando como
um elo constante de ligagdo, o Programa Sempre UFMG, propde o cadastramento de ex-alunos para
que estes oferecam estagios nos seus locais de trabalho para os atuais alunos da instituicdo. Através
deste programa, a UFMG concede medalhas de honra ou presta homenagens podstumas a
personalidades ou profissionais com “relevante atuagdo profissional ou social’. Cf.
http://www.ufmg.br/copi/sempre_index.shtml

%> Fundada a partir da iniciativa de um grupo de ex-alunos, tem como objetivos promover a integracéo
dos seus associados, acompanhar as mudangas de mercado, incentivar o aperfeicoamento,
realizando cursos, seminarios, reunibes, congressos, conferéncias e outros instrumentos que
contribuam para o crescimento profissional. Cf: http://asseanp.newtonpaiva.br/

'3 Criada recentemente, segundo depoimento do coordenador do curso de Histdria e de um ex-aluno.




208

Badard, buscou levantar esse universo — o dos ex-alunos, no caso, ex-alunos do
curso de Histdria da Universidade federal Fluminense -, em 1993. Este trabalho teve
como objetivos mapear a insercdo dos ex-alunos nas redes publica e privada de
ensino basico, sua experiéncia como professores de Histéria e as relagbes que
estabeleciam entre esta experiéncia e os anos de formagdo na graduagdo em
Histéria."*" Apesar de um pequeno numero de ex-alunos pesquisados, algumas
questdes parecem significativas para reflexdo. A primeira delas - a surpresa sentida
por todos logo no contato realizado ja que achavam que a Universidade n&o se
lembraria mais deles — é reveladora do sentimento de soliddo e abandono do
graduado em relag&o a universidade. Em relagéo a atividades profissionais, a maioria
atua ou ja atuou no ensino fundamental (na época, 1° e 2° graus); trabalhava tanto
na rede publica como privada, simultaneamente; tinha uma carga horaria de, no
maximo 24 horas-semanais, cumpridas em duas escolas; assumira trabalho logo
apos a formatura. Em relagdo aos programas desenvolvidos em sala de aula, a
grande maioria afirmou ser a responsavel pela elaboragdo. Apesar disso, faziam
criticas aos mesmos, qualificando-os de rigidos, megalomaniacos, de dificil
aplicagéo, oficiais, distantes da realidade. A maioria também revelou utilizar livros
didaticos de sua livre escolha. Mesmo assim, alguns fizeram uma avaliagdo negativa
dos mesmos, justificando sua utilizagdo como um mal necessario. No quesito
principais obstaculos enfrentados no cotidiano escolar, a maioria identificou seus
préprios alunos como o problema: o desinteresse e a falta de “disciplina” e
“educacdo” dos alunos foram os obstaculos mais citados. Outras queixas
relacionavam-se ao numero excessivo de alunos em sala de aula, a escassez de

material de apoio e os baixos salarios.

E possivel estabelecer alguns contrapontos entre estas constatagdes de ex-alunos
da universidade fluminense e observagdes de alunos da disciplina Pratica de Ensino

de Histdria, oferecida na Faculdade de Educacdo da UFMG, em 2002, em relagéo

37 Dados sobre essa pesquisa foram apresentados na comunicacdo “Graduados em Histéria e
experiéncias no ensino de 1° e 2° graus: um estudo de caso” feita por Marcelo Badaré no Encontro
Regional da ANPUH MG, em 1996, em Belo Horizonte/MG.
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aos estagios que realizaram'™®. Nos seminarios em que apresentavam suas
consideracdes, a diversidade de situacbes em relacdo ao nivel de interesse,
participacao e respeito dos alunos é significativa. Enquanto um grupo constatou um
grande desinteresse dos alunos e falta de respeito deles em relagcdo aos
professores...

preguica e resisténcia dos alunos para pensar, eles querem textos

faceis com respostas claramente identificadas

Os alunos séo totalmente desinteressados; 80% néao trabalha, apesar
de ser noturno; ndo respeitam os professores; sdo de classe social
variada. (...) A propria escola divide as turmas entre boas e
indisciplinadas.

Alunos entre 15 e 17 anos. Muita violéncia e desrespeito entre aluno-
professor e aluno-aluno. Tive que enfrentar salas sozinha, foi muito
dificill Um recurso muito utilizado é mandar aluno para fora de sala.
Trabalhei com a sala considerada a mais dificil da escola. Ndo ha
dialogo pois os professores ja vdo sem conversa. Os alunos tém medo

de ser ridicularizados se participarem ou demonstrarem interesse.
Ha muita falta de respeito dos alunos com os professores.

Poucos alunos prestavam atengdo nas aulas do professor porque ja

nao existe bomba.

3% Numa atividade final do curso, os alunos de Pratica de Ensino em Histéria relatavam as questdes
mais significativas no estagio que realizaram em diferentes escolas, da rede publica e privada, de Belo
Horizonte e regido. Esses seminarios, realizados sob a coordenagédo da professora da disciplina da
Faculdade de Educagdo da UFMG, nos dias 17 e 22 de setembro de 2002, foram objeto de
observagao, registro e analise nesta pesquisa.
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... outros dizem ter sido surpreendidos com o interesse e envolvimento dos alunos

que os procuravam, mesmo apos as aulas, para discutir questdes abordadas:

Alunos muito interessados. Na hora do recreio, vinham com muita
ansiedade e faziam perguntas sobre vestibular, demonstrando desejo
de aprender tudo o que ndo aprenderam: nds estagiarios pareciamos

enciclopédias de consulta rapida.

Os alunos sdo muito curiosos e participativos. As aulas se alongam por

causa disso.

Além da questdo da disciplina - uma grande polémica na apresentagdo das opinides
dos estagiarios como no meio educacional -, é possivel detectar a representagao
deles ( futuros professores de Histdria) sobre os papéis e a relagao professor -aluno.
E significativa a expressdo que revela uma postura de enfrentamento na relagéo
professor aluno. Enquanto aluno do curso, o futuro professor de Histéria ainda
encontra um espago para discutir e refletir sobre tais questdes. Mas, e quando se
forma? Qual sdo as possibilidades para dar continuidade a sua formacao? Uma das
professoras do departamento de Histéria da FAFICH-UFMG, em seu depoimento,
citou a presenga significativa de ex-alunos, agora professores, alguns inclusive do
interior, no nosso curso de pos-graduagdo, alguns comegando apenas com
disciplinas isoladas, mas nem esses professores apresentam temas sobre ensino ou

educacgéo.

No levantamento sobre a titulacdo dos professores de Histdria da Rede Municipal de

Ensino'™®, foi possivel perceber que o campo educacional teve a preferéncia do

3% Os dados sao referentes 4 titulagéo dos professores de histéria da RME em novembro de 2002. A
Secretaria do Estado da Educagdo ndo possui registro sobre a formacéo (local da graduagdo ou
cursos de pos-graduagao) de professores de Histéria em exercicio em sua rede de ensino . Segundo
técnicos do setor responsavel, a documentagao apresentada pelo professor para tomar posse (como o
diploma da graduacgao, por exemplo) é apenas conferida e encaminhada para a escola em que ele
sera lotado. No caso da rede particular, dois problemas concorreram para a dificuldade do
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professor que buscou o mestrado e, mesmo o doutorado. No entanto, para os que
fizeram cursos de especializagdo, cursos da area de Histdria foram os mais
procurados, seguidos por cursos na area da Educacéo, inclusive alguns optaram
pelo curso Ensino de Histéria. O grafico, a seguir, permite a visualizagdo da area de

conhecimento dos cursos de pés-graduacgao dos professores de Histéria da RME:

Area de Conhecimento em Cursos de Pés Graduagio
Professores de Histéria da RME - 2002 (%)

O Educacao

E Historia

OFilosofia

O Comunicagao Social
B Administragédo Publica
O Geografia

B Extensao Rural

E Sociologia

O Ensino de Histoéria
Especializagao Mestrado Doutorado O Biblioteconomia

50 59

Essa caracteristica parece determinada pela natureza dos cursos oferecidos nas
diversas modalidades de pds-graduacdo em Minas Gerais. No caso dos cursos de
especializagado, o Programa de Especializagdo de Professores de Ensino Superior —
PREPES, oferecido pela PUC Minas, atrai uma parcela significativa de professores
de ensino fundamental e médio. Existe uma grande predominancia de cursos por

area de conhecimento'®, dai a possibilidade desta oferta delinear a escolha da area

levantamento desses dados: a dispersdo das unidades escolares e o alto indice de rotatividade dos
profissionais da area.

"0 A titulo de ilustragdo, em 2002, dos vinte e oito cursos oferecidos, doze dirigiam-se a profissionais
da educacgao a partir da area de conhecimento (Arte e Educagdo, Educacado em Ciéncias e Biologia,
Educacdo Fisica, Ensino Religioso, Geografia, Histéria do Brasil, Histéria Moderna, Linguagem,
Literatura); cinco da area educacional (Alfabetizacdo e Letramento, Psicologia na Educagéo, Ensino
Superior, Supervisao Pedagégica, Educagao e Tecnologias da Informagao).



212

pelos professores. No caso do mestrado e doutorado, as faculdades de educacao

possuem linhas de pesquisa relacionadas a politica educacional.

Buscando acompanhar as possibilidades de formagao continuada do professor de
Histéria, foi realizado um levantamento junto a Faculdade de Educacédo da UFMG e
da PUC Minas, instituigdes que oferecem o curso de mestrado (e doutorado, no caso

da UFMG) em Educagéo, em Belo Horizonte.

O recente Programa de Pds-graduagdo em Educagédo da PUC Minas'*', possui 03
dissertacbes de mestrado concluidas por professoras de Historia de um total de 40

trabalhos. Um desses trabalhos teve como objeto de pesquisa o ensino de histdria. 42

Ja no programa de Pdés-Graduagdo em Educacgédo da Faculdade de Educacgado da

UFMG™3, apenas ap6s quinze anos de sua criagdo é que ha uma dissertacdo de

" O Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da PUC-Minas foi criado em 1998 tendo como
dimenséao central o investimento na formagédo de professores. (...) a dimensé&o curricular do curso foi
baseada em trés eixos, que explicitam uma nova concepgdo de formacgéo, ja presente na discussdo
da area no inicio da segunda metade dos anos 90. Sdo eles: a) A escola como espago de formagao
continuada dos professores e de gestdo democratica; b) Uma nova relagdo com o conhecimento no
processo ensino-aprendizagem; c¢) A construgdo-reconstru¢do da identidade profissional e da
subjetividade dos professores. Cf: Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais. Pré-reitoria de
Pesquisa e de Pés-Graduagao. Mestrado em Educagéo: 4 anos 40 dissertagdes. Nov. 2002, p. 08.

2 Trata-se da dissertacdo "O Ensino de Historia e a construgao da cidadania: um estudo em uma
Escola Publica de Ensino Fundamental de Belo Horizonte", de MARIA MASCARENHAS DE
ANDRADE sob a orientagdo de profa. Dra. Magali de Castro, defendida em 31/10/2002. Neste ano
foram defendidas 21 dissertagdes. Os outros trabalhos sdo: a dissertacao “GESTOS, IMAGENS E
ACAO DAS PROFESSORAS PRIMARIA MINEIRA: uma leitura do Jornal o Diario na greve de 1959
de Maria Therezinha Nunes, sob orientagdo da Profa. Dra. Ana Maria Casasana Peixoto, defendida
em 29/11/2000 (neste ano foram defendidas nove dissertagbes) e a dissertagdo “O TRABALHO
DOCENE E A QUESTAO DA AUTONOMIA: um estudo a partir das percepgdes de professores sobre
sua trajetdria profissional”, de Regina Lucia Cerqueira Dias, sob orientagdo da Profa. Dra. Maria Inez
Salgado de Souza, defendida em 17/04/2001 (nesse ano foram defendidas 10 dissertagées).

"3 A proposta do curso de Mestrado quando foi criado em 1971 - formar especialistas nas areas de
ensino-aprendizagem dedicados ao estudo e pesquisa de métodos e técnicas de ensino -, foi sendo
reestruturada ao longo dos anos, inclusive com a criagao do curso de doutorado em 1991. Atualmente
tém por objetivos: Formar o docente, o pesquisador e o profissional de Educag¢do capazes de elaborar
e implementar projetos de pesquisa inovadores; Constituir uma instancia de reflexao coletiva sobre as
praticas e as teorias pedagdgicas; Criar condi¢gbes favoraveis ao desenvolvimento da pesquisa e da
andlise do fenémeno educacional, em suas mdultiplas relagbes sociais e culturais. Cf. site
www.fae.ufmg.br




213

mestrado defendida por uma professora de Histéria'*. E preciso destacar que, ha
dissertacbes com a tematica sobre o ensino de Histéria, mas sao trabalhos de
profissionais de outras areas'*®. Como a intengdo principal é buscar acompanhar a
formagéo continuada do professor de Historia, o levantamento realizado selecionou
dissertacdes e teses defendidas por esses profissionais. O grafico a seguir possibilita
a visualizagao da participagao de professores de Historia no total de dissertagdes e
teses defendidas no Programa de Pdés-Graduagado da Faculdade de Educacgao da
UFMG, no periodo de 987 a 2002:

Participacao de professores de Histéria no nimero de dissertagoes e teses
defendidas no Programa de Pés-Graduacao da FAE/UFMG - 1995/2002 (%)
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4 Trata-se da dissertacdo: “Histéria da educacdo na Histéria: povo, professor, trabalhadores — entre o
imaginario e o real’, de Cynthia Greive Veiga, sob orientacdo do prof. Miguel Gonzalez Arroyo,
defendida em 1987.

“® Dois exemplos dessa situagao sdo as seguintes dissertagdes: “Da memorizagdo ao raciocinio
histérico: o ensino da Histdria na escola de 1° grau”, de Lusia Ribeiro Pereira, defendida em 02/07/87e
“A historia na memoria; uma contribuigdo para o ensino da Histéria de cidades”, de Lana Mara de
Castro Siman, defendida em 28/11/88, ambas sob orientacdo da prof? dr® Eliane Marta Santos
Teixeira Lopes.
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Os dados parecem corroborar a situagdo da pos-graduagdo em nosso pais: aumento
no numero de cursos, matriculas e de concluintes, tanto no mestrado como no
doutorado. O crescimento se acentua, especialmente nas instituicdes federais e nos
cursos de doutorado. Apesar desse crescimento, 0 numero de mestres e doutores
da area de Histdria, ou mesmo os que adotam o ensino de Histdria como tema de
pesquisa € muito reduzido em relagao ao total de professores de Historia atuando no
ensino fundamental e médio. Os temas relacionados a pratica de sala de aula
aparecem muito recentemente como linhas de pesquisa dos programas de pos-
graduacdo. O que pode sugerir que, nos proximos anos, essa tematica, ganhe uma

relevancia maior e envolvendo um numero crescente de mestrandos e doutorandos.

Entretanto, é importante observar que os cursos de pods-graduagdo raramente
absorvem o conceito de formagdo continuada. Tradicionalmente, as linhas de
pesquisa voltam-se para a construcdo de um saber académico que raramente tem
por objetivo o estabelecimento de didlogo com os saberes e as situagdes da sala de
aula de ensino fundamental e médio. Por outro lado, o debate educacional
vivenciado desde os anos 80, suscitou a emergéncia de tematicas e metodologias de
ensino (trabalho coletivo, projetos de trabalho, temas transversais, avaliagao
diagnéstica, entre tantos outros) que acabaram por gerar um mercado de oferta de
cursos de curta duragcdo e claramente dirigidos para a atualizagdo profissional,
respondendo a uma lacuna formativa que se relaciona com a desarticulagéo entre a
educacdo basica e a universidade. Ha uma demanda crescente por esse formato de
cursos de curta duragdo porque as inovagdes educacionais, via de regra, néo
alteraram as condicbdes de trabalho do professor de ensino fundamental e médio,
mantendo, sob a sua responsabilidade um grande numero de turmas, compostas por
uma quantidade excessiva de alunos, e um reduzido tempo para planejamento,
sistematizagao, avaliagao e elaboracéao teorica. A tensao entre inovagéo educacional
e precarias condigdes de trabalho reflexivo impele o professor a buscar solugdes
pontuais e técnicas — e nao estratégicas-, reforcando um postura reativa e nao

propositiva.
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Para a analise construida nesta pesquisa interessa relacionar essas iniciativas a luz
do conceito de formacdo continuada. Em outras palavras, em que medida a
formacgédo continuada articula as exigéncias de novas posturas profissionais do
professor de Histéria com suas condi¢cdes e situagdes reais em sala de aula e sua
trajetdria de vida. O grau de formulagdo sobre o conceito de formagao continuada é
ainda muito incipiente e, até mesmo as tentativas recentes de elaboracao limitam-se
a descrever algumas iniciativas. A titulo de ilustracdo, é reproduzida a seguir uma

passagem de um texto recente sobre o tema:

Todas essas reformulagbes, introduzidas nas escolas pelas novas
diretrizes educacionais, estdo, na verdade, sugerindo mudancgas
estruturais no conceito de ensino e aprendizagem de cada um dos
conteudos especificos, indicando a necessidade de oferecermos aos
professores cursos de formacgdo continuada dentro dessas novas
concepgoes. Esses cursos de formagdo continuada devem dar suporte
para que os professores possam participar ativamente dos projetos
pedagdgicos de suas escolas. Somente um professor que tenha plena
consciéncia das mudangas em sua disciplina estara apto a aceitar as
mudangas propostas por seus colegas. Somente um professor que
saiba planejar e executar atividades de ensino dentro dessa nova
concepgéo € capaz de entender as dificuldades de seus colegas e de

poder ajudar.’*

A autora sugere que as novas diretrizes educacionais demandam a formacéao
continuada. No entanto, é preciso ressaltar que a demanda pela formacéao
continuada, desde os anos 80 — surge dos professores, a partir justamente de uma
critica a formacédo obtida na graduacado. Esse tipo de formulagdo — que atribui a
demanda as diretrizes educacionais -, ndo recoloca a questdo para a propria

universidade e apresenta o risco de reduzir a formagdo continuada a cursos
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instrumentais, para atualizagdo. Novamente n&o ha articulagao entre a formacao na
graduacado e a formagdo continuada. A formagédo de professores transparece de
maneira modular — primeiro graduagao, depois continuada. Mas o conceito de
formagao continuada pressupde uma formacgao processual, dindmica, e nao linear
porque absorve elementos da cultura e experiéncia profissional, das demandas
sociais e pedagdgicas, articulando questdes estruturais da educagéo as conjunturais
da sociedade. Apesar de indicar uma participacdo ativa, a concepgao sobre o
protagonismo do professor aparece, no texto citado, vinculada a atualizagédo na
disciplina (Somente um professor que tenha plena consciéncia das mudangas em
Sua disciplina estara apto a aceitar as mudancgas propostas por seus colegas.), ou
seja, o professor ndo € percebido como um sujeito que participaria da reestruturagao
ou redimensionamento de sua disciplina, revendo conceitos a partir de uma reflexao

sobre sua pratica.

E possivel identificar, no conjunto diversificado de iniciativas de formagéao
continuada, uma caracteristica principal: a auséncia de articulagdo entre a graduagao
(referéncia inicial da continuidade da formagao do profissional), a experiéncia
concreta como professor (referéncia para a ampliagdo da pauta de formacdo na
graduacéo) e os desafios para o papel protagonista do professor na elaboragédo das
inovagbes educacionais (referéncia para a implementagdo das reformas
educacionais em curso nos ultimos vinte anos). Tal auséncia empobrece uma
definicao estratégica sobre as iniciativas de formagao continuada, limitando-as a uma
oferta de cursos de atualizacdo ou técnicas de ensino. Dessa forma, reafirma uma
cultura de formacao profissional instalada no pais na medida em que essa
desarticulagao se reproduz nos cursos de graduagao, nos cursos de pos-graduagao
e programas de formacgéo continuada. Tal constatacdo é, em parte, fruto da analise
da atuacdo de dois centros de formacao de professores em Belo Horizonte, objeto

central dos proximos itens.

%6 CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. “O que hd em comum no ensino de cada um dos contetidos

especificos”. IN: CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. (coord.) Formagao Continuada de professores:
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Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo — CAPE

O Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educag¢ao (CAPE), 6rgdao da
Secretaria Municipal de Educacédo de Belo Horizonte, foi criado como uma unidade
de ensino pelo Decreto n® 6.991, de 10 de outubro de 1991, e inaugurado no dia 26
do més seguinte. A intengao de institui-lo dessa forma, segundo a secretaria de
educagdo na época'’, era garantir a sua existéncia, independente das transigdes

politicas. As finalidades do centro sdo assim apresentadas:

O CAPE tem por finalidade desenvolver atividades de aperfeicoamento
dos profissionais da educag¢édo da Rede Municipal de Ensino, através de
cursos, seminarios, produgdo e veiculagdo de materiais pedagdgicos,
intercdmbio de experiéncias, incentivo as pesquisas pedagdgicas,
assessoramento na elaboragdo, implantagdo e acompanhamento dos

projetos pedagégicos das Escolas.’

A portaria n°® 001/92 especifica que os professores, orientadores ou supervisores da
rede municipal poderiam ser lotados no CAPE, permanecendo na funcdo por um
periodo maximo de dois anos. As vantagens financeiras referentes aos cargos
estavam asseguradas, assim como garantido o posicionamento, na lista de acesso,
no retorno a sua escola de origem, apdés o periodo de lotagdo no CAPE. Outros
detalhamentos sobre o funcionamento do CAPE foram sistematizados em seu
Regimento Interno, datado de dezembro de 1992, fruto de discussao coletiva

interna.

uma releitura das areas de contetdo. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.

7 Cf. RAHME, Ménica. "Trajetérias profissionais de educadores e formacdo em servigo: o caso do
CAPE (1991-2000)" . Belo Horizonte: Faculdade de Educagdo da UFMG, 2002. (dissertagdo de
mestrado).

8 Artigo 2° do decreto n° 6.991 de 10/10/91. Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, Secretaria
Municipal de Educagéo.
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Segundo o regimento, o CAPE seria organizado em equipes de trabalho compostas
por professores e especialistas da RME."* Sao indicados dois tipos de equipes de
trabalho: de comunicacdo e pedagdgicas. A primeira era responsavel pela
comunicagédo visual, biblioteca e informatica. As equipes pedagogicas foram
organizadas por disciplinas, areas ou frentes de trabalho, incumbidas do
planejamento e execugcdo das atividades de formacdo, em consonéncia com os
principios gerais do CAPE e com a realidade e necessidade das escolas da RME."™°
A Assembléia € a instdncia maxima de deliberacdo, enquanto que o Colegiado,
composto pelo diretor e mais oito membros, € um 6rgdo de natureza consultiva,
deliberativa e normativa das questées pertinentes ao CAPE, constituindo-se foro de

discusséo e decisdo.™’

A preocupagdo com a organizagdo de um centro composto por profissionais da
prépria rede; articulado a realidade vivenciada pelas escolas (acompanhamento dos
projetos pedagdgicos); com a garantia de direitos em relagdo as condigdes de
trabalho (posicionamento nas listas de acesso); com a construgédo de instancias
democraticas de decisdo (assembléia e colegiado): esses sao alguns indicios que
revelam o contexto de criacido do CAPE.

E preciso ressaltar que a rede publica de ensino de Belo Horizonte foi uma das mais
atuantes nos debates e foéruns educacionais da década de 80. Sua entidade sindical
— atual Sind-UTE, assim como a APEOESP, em S&o Paulo, destacaram-se na
mobilizagdo da categoria de professores naquele periodo. Ambas organizagdes
possuiam uma grande legitimidade e capacidade de mobilizagdo dos professores,
constituindo-se num celeiro de novas liderancas politicas'?. O ideario politico e
organizativo do Sind-UTE vinculava-se ao que, no periodo, denominava-se
“sindicalismo auténtico”, pautado pela defesa incondicional da autonomia das

instancias sindicais frente aos partidos e as agéncias estatais, pela significativa

% Rede Municipal de Ensino. Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais da Educagao. Regimento.
Belo Horizonte, dez. 1992, art. 10 Capitulo Ill.

%" IDEM, item |, art. 16 , segao |I.

"*" IBIDEM, art. 23, titulo V.
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participacao da base sindical no processo decisério, na constante mobilizacdo dessa
base sindical em agbes publicas, que objetivavam pressionar os governos, e na
adocéao de instrumentos de democracia direta (plenarias e assembléias de categoria)
na conducao da sua pauta politica.

A criacdo do CAPE deu-se nesse contexto de grande mobilizagdo da categoria, de
tal maneira que, em muitos depoimentos de professores da RME, sua existéncia é
compreendida como uma conquista e vitoria politica da mobilizagdo da categoria, e
ndao como uma simples agéncia estatal, criada pelo governo. Segundo Rahme
(2002):

A politica educacional que comecga a ser implementada em 1989 contara com
trés eixos centrais: a democratizagdo do acesso a escola, a instituicdo de
mecanismos de gestdo democratica e o respeito a autonomia pedagdgica de
cada unidade de ensino, dentro da perspectiva de que o fracasso do aluno se

constitui em um fracasso da escola.

Na perspectiva de consolidar mecanismos para a democratizagcdo — tematica tao
cara naquele momento histérico -, de forma pioneira, a RME instituiu a eleigao
direta para diretor e vice, através do Decreto Municipal n® 6237, de 03 de fevereiro
de 1989. Segundo tal decreto, tinham direito ao voto professores, especialistas,
servidores, alunos regularmente matriculados no 2° grau, pais ou representante
legal do aluno de 1° grau, e poderiam candidatar-se os professores e especialistas

em exercicio.

No bojo desse processo de democratizagdo da gestdo publica, é realizado o 1°

Congresso Politico Pedagégico — PBH'®®, de fevereiro a maio de 1990, para

52 g significativo que grande parte das liderangas politicas dos partidos de esquerda mineiros e que

conquistam cargos de destaque, tanto no legislativo como no executivo, ao longo da década de
noventa, foram dirigentes ou assessores diretos do Sind-UTE.

153 Esse congresso se realizou nos moldes do Primeiro Congresso Mineiro de Educagao, de ambito
estadual, ocorrido no inicio da década de 80, com expressiva participagao de professores mineiros na
elaboragao de propostas para a reformulagéo da educagao publica em Minas Gerais.
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diagnéstico e proposi¢cdes para a organizagao e funcionamento da escola publica.
Uma de suas deliberagbes mais significativas foi a institucionalizagcédo do tempo
remunerado aos professores para além da atividade de aula, como ficou conhecido,
o tempo de projeto. Essa remuneracdo estava diretamente vinculada ao
envolvimento e a participacdo em projetos coletivos da escola. Interessa
especialmente a esta pesquisa o fato de que esse investimento no trabalho coletivo,
como central para a efetivagdo de uma proposta pedagogica, pode ser analisado
como propulsor para o debate atual sobre a formacao do professor, no espaco da

escola, junto aos seus pares.

E preciso ressaltar, no entanto, que naquele momento, a concepcéo de formacéo
nao se apresentava diretamente vinculada ao espaco escolar. O tempo de projeto
estava associado ao planejamento de acgdes coletivas, mais proximo do ambito
gerencial. Por sua vez, no transcorrer de uma década apds a sua implementagéo, o
tempo de projeto foi e é redirecionado, muitas vezes, para remuneragao de outras
atividades nao diretamente relacionadas ao desenvolvimento de um projeto coletivo
da unidade escolar, nem tampouco como tempo de formacédo de professores. O
depoimento da atual (2003) secretaria de educagao (professora de histéria e

diretora do CAPE no periodo de 1994/1996) é expressivo nesse sentido:

E ai tem movimentos os mais diferentes em relagdo a formacgéo: tem
escola que usa o seu momento de projeto, que eu acho que sdo as
grandes conquistas dessa categoria, é ter esse tempo fora de sala de
aula garantido. (...) algumas escolas comegaram em 89, 90, 91, mas
ainda era sO para escola que apresentasse projeto. Entdo as escolas
todas comecaram a fazer projeto para ganhar as aulas de projeto. Hoje
todas as escolas trabalham com essa proporcéo de 1.5, qualquer ciclo,
todas. Entdo vocé pega o numero de turmas de escola, multiplica por
1.5 para saber o numero de professores. Tem escolas que véo ter 280,

300 horas de projeto por semana. O que elas fazem: tiram dali um
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coordenador para cada turno, tiram dali um professor recuperador, tiram

a coordenago pedagogica...

A necessidade de investimento e tempo para a formacéo € enfatizada no periodo da
implantacdo do tempo de projeto. No entanto, como ja ressaltado, a concepgéao na
época estava mais proxima a perspectiva de capacitagao ou atualizagcdo da formagéao

154

ja recebida Tal observacao foi ressaltada em outro estudo sobre a politica de

formacao de professores desenvolvida pelo CAPE nesse periodo inicial:

Nessa conjuntura, a discussdo sobre a formagédo do profissional da
educacgdo ganha forga, seja através de uma critica a formagédo docente
inicial - que nédo preparava os professores para a realidade da escola
publica- seja através do crescimento da perspectiva de que era
necessario que a Prefeitura viabilizasse  programas de
aperfeicoamento profissional para o quadro do magistério,
considerando-se a natureza sempre renovavel da pratica

pedagégica.’*®

Além da nocgdo de atualizagdo, que enfatiza informag¢des e ndo necessariamente a
reflexdo ou construgdo de novos conhecimentos, a perspectiva de treinamento
aparece entre as deliberacbes do | Congresso Politico Pedagdgico da rede

municipal, ocorrido em 1990:

Sera de competéncia da Secretaria Municipal de Educacéo:
promover cursos de atualizagao para todos os profissionais sem exce¢ao;
criar convénios com universidades e outras entidades (...) para formagédo e
treinamento de professores em Educacdo pelo Trabalho a fim de atender o

previsto na Constituicdo Federal;

5% Ver, no capitulo 1 dessa tese, a analise de Candau (1997) sobre o conceito de reciclagem
reforgando a idéia de que a universidade é o locus da produg¢édo do conhecimento.
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viabilizar Centro Especializado para treinamento e aperfeicoamento de

alfabetizadores e promocéo de pesquisas. " (

grifos meus)

Nessa passagem, expressa nos documentos do congresso realizado em Belo
Horizonte, os professores parecem reproduzir a mesma compreensao da
necessidade de formacgdo percebida entre professores da rede estadual paulista,
quando da discussdo da reforma curricular em curso no inicio da década de
oitenta’’. Naquela oportunidade, os professores, ao analisarem a proposta curricular
da area de Histdria, demonstravam a necessidade de atualizagdo para cumprirem os
objetivos — considerados arrojados — pedagdgicos da reforma. Em outras palavras,
apresentavam-se mais como objetos ou instrumentos da reforma curricular ou dos
programas de formagao continuada, o que parece paradoxal em relagdo ao discurso
sindical da categoria, que reafirmava o direito dos professores se apresentarem

como protagonistas da pauta educacional do pais.

O fato de ter sido criado nesse momento pds Congresso explica, por um lado o
dilema constante vivenciado, em diferentes situacdes, sobre o compromisso e
vinculo do CAPE com a categoria de profissionais da rede municipal de ensino e com
a Secretaria Municipal de Educagédo — SMED. Por outro lado, no que tange a
concepgao de formacgao, parece se contrapor a expressa no documento final do
Congresso. A criagdo do CAPE como mais uma conquista da rede, sem outras
referéncias ou modelos de iniciativas nesse sentido, é reiterada em varios artigos ou
textos sobre o tema.'®® Essa caracteristica, desde o inicio da criagdo do CAPE, é
alvo de intensa polémica em torno da relagao entre a categoria dos profissionais e a

Secretaria de Municipal de Educacéo, transformado na eterna questdo se o CAPE é

' RAHME, Ménica. op.cit. (grifos meus)

%% Documento Final. 1° Congresso Politico Pedagdgico. SMED-PBH, Belo Horizonte, 1990, p.26,
citado por Mbénica Rahme.

'*7 \Ver RICCI (2001).

'%8 \/er, além da dissertagdo de Ménica Rahme ja citada: ROCHA, Maria da Consolagdo. Magistério
primario: uma fotografia da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Faculdade de Educagao:
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996. (Dissertagdo de Mestrado) e MIRANDA,
Shirley Aparecida de. O movimento de constituicdo da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte
(1897-1992): progressivo avango do direito a educagido. Faculdade de Educacdo: Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1998. (Dissertagdo de Mestrado).
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da rede ou da SMED. Especialmente em momentos de mobilizacao, tais como os
movimentos grevistas da categoria, a adesao politica dos profissionais que atuam no
CAPE - que significa a paralisacdo das atividades de formacédo dos proprios
professores, na maioria das vezes, envolvendo cronogramas e financiamentos
previamente previstos e aprovados - € duramente questionada nas assembléias e
nos encontros sindicais. O hibridismo presente na gestdo do CAPE - composi¢céao da
equipe de formadores por profissionais da propria Rede e indicagcdo da equipe de

direcao pela SMED - reforga o velho dilema.

Em relagdo a concepgado de formacgéo, no proprio decreto de criagdo do CAPE, ja
citado anteriormente, ndo aparece a nogao de treinamento ou capacitagdo. No seu
lugar, é sinalizada a importédncia da troca de experiéncias e da articulacdo da
formagao com o fazer das escolas (intercambio de experiéncias, assessoramento na
elaboragéo, implantagdo e acompanhamento dos projetos pedagdgicos das Escolas).
A composicdo de seu quadro técnico apenas por profissionais da propria rede de

ensino & significativa da perspectiva de formacéo adotada.'®

O hibridismo percebido na definicdo da natureza do CAPE - ¢6rgao dirigido pelo
governo municipal ou pela categoria — aparece, também, nos discursos e nas
praticas relacionados ao papel da formagdo continuada: a nogado de formacgao
vinculada e valorizando a pratica do professor em sala de aula e a nogcao de
formacdo como capacitacdo que vem de fora do local de trabalho. Essa ultima,
inclusive, permeava féruns e debates sobre o papel da educacédo popular no meio
sindical e em correntes politicas marxistas, onde alguns sugeriam que o trabalho dos
assalariados gerava situagdes de alienagdo que dificultavam uma compreensao

critica das possibilidades e dos direitos desses profissionais.

O periodo maximo de dois anos para permanéncia do profissional da rede no CAPE,

indicado pela portaria n° 001/92, foi alterado para quatro anos pela portaria SMED n°
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003/95. Além dessa mudanca, essa portaria apresentou novas definicbes para a
lotacdo, permanéncia e avaliagao dos profissionais do CAPE: condicionou a lotagao
no CAPE a aprovagdo prévia em selecdo que sera realizada, sempre que
necessario, em junho e/ou novembro de cada ano, sendo que esse processo seletivo
seria normatizado em edital especifico; esclareceu que o tempo de recesso escolar
desses profissionais seria estabelecido pelas necessidades do programa de
capacitagao profissional (ou seja, nao coincidiria, necessariamente com o calendario
das escolas); permitiu que profissionais em estagio probatério na PBH participassem
do processo seletivo para o CAPE, desde que mantenham a efetiva regéncia em
escola da PBH, até o término do periodo probatdrio; estabeleceu que a permanéncia
dos profissionais no CAPE estaria assegurada apods avaliagdo de desempenho, a ser
realizada semestralmente, por comissdo presidida pelo diretor do CAPE. Os
critérios'® indicados para essa avaliacdo, naquele ano, eram: Assiduidade;
Participagdo efetiva, tedrica e pratica; Produgdo de material; Organizagdo de
eventos; Visita e acompanhamento as escolas; Numero de horas/aula ministradas;

Eventos coordenados; Participagcdo nos processos coletivos do CAPE.

Tanto o processo seletivo para ingresso como a avaliagdo de desempenho tém
sofrido alteragbes ao longo dos anos, que revelam as concepgdes de formagéo de
professores que embasam os diferentes gestdées ou mesmo o perfil almejado do
quadro de profissionais. Além disso, coerente com o dilema vivido pelo centro sobre
o vinculo com a categoria e com a secretaria, anteriormente comentado, as
alteragcdes do quadro de profissionais do CAPE se articulam com as mudancgas
politicas, num ambito mais amplo, da administracdo municipal. Ao analisar o tempo

de permanéncia dos profissionais no CAPE, Rahme ressalta que:

questoes ligadas ao contexto politico-administrativo da cidade tendem a

afetar a permanéncia dos formadores na instancia, uma vez que

%% Os grupos de trabalho do CAPE sdo formados exclusivamente por profissionais da RME. A
atuacao de profissionais de outras instituicbes (universidades, por exemplo) se da através de
consultorias, convites e contratos pontuais e especificos.

"% Cf. Art. 6° da Portaria SMED n° 003/95.
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implicam, na maior parte das vezes, em alteragbes da politica
educacional ou nas estratégias de sua condugdo, o que nem sempre
esta de acordo com a perspectiva defendida pelo grupo do CAPE. Isso
pode ser observado no caso de varios sujeitos que ingressaram no
Centro por ocasido da implantagdo da Escola Plural’®”’, nos anos de
1994 e 95, e que se desvincularam do mesmo quando os Secretarios

de Educacéo foram exonerados, apés a eleicdo de 1996.'%

A perspectiva de formacao de professor, que valoriza a experiéncia concreta em sala
de aula, tem sido uma constante na definicao de agbes e estratégias do CAPE. Ao
longo dos anos, desde sua criagdo, a experiéncia docente € um quesito presente em
todas as fichas de inscrigbes para candidados para o processo seletivo (sintese das
experiéncias desenvolvidas ou experiéncia de trabalho coletivo em movimentos
sociais ou projetos coletivos na escola ). Para a inscrigdo, desde 1993, € exigido um
memorial descritivo ou relato comentado da pratica profissional do candidato. Dessa
forma, a concepg¢do de formagao norteadora busca se distanciar da perspectiva
tradicional (expressa, inclusive no documento final do 1° Congresso), pautando-se
por um processo de reflexdo e analise da pratica pedagdgica. Mais uma vez, a
analise de Ménica Rahme contribui para a compreensdo do arcabouco tedérico do
CAPE:

A politica de formagéo projetada para o CAPE teve como um de seus
eixos e desafios principais a tentativa de romper com uma perspectiva
mais transmissiva de formagdo docente, valorizando a pratica
pedagogica e a experiéncia coletiva da escola publica como pontos de

partida fundamentais para a estruturagcdo de suas agées de formacéao.

161 Projeto Escola Plural foi a denominagédo adotada para a reforma educacional ocorrida no municipio
em 1995, quando da gestao Ananias Patrus, em Belo Horizonte. A coligagdo partidaria dessa gestéao
se manteve e foi vitoriosa nas duas elei¢des municipais seguintes, possibilitando um razoavel grau de
continuidade desta politica ao longo desses anos. As principais caracteristicas dessa reforma foram:
implantagédo dos Ciclos de Formagdo Humana; adogao de tempos de trabalho coletivo nas escolas;
sistema de avaliagdo diagnéstica—formativa; implementacdo de estruturas disciplinares
interdisciplinares e gestao colegiada.

'%2 RAHME, Ménica. op. Cit.
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(...) O CAPE funcionaria, nessa perspectiva, como um espago no qual o
sujeito teria condigbes de transformar uma experiéncia profissional,
vivida na unidade de ensino, em um conhecimento que pudesse ser
compartilhado com os outros colegas da Rede. Essa experiéncia
subsidiaria sua atuagcdo nas propostas de formagdo em servigo

destinadas ao quadro do magistério municipal.

Estrutura organizativa: das oficinas aos grupos de trabalho

Desde a sua criagdo, o Cape sofreu inumeras reestruturagcbes em sua organizagao
interna, criando e alterando seus grupos de trabalho a partir de seu surgimento, em
1991. No periodo de 1991 a 1993, os profissionais se agrupavam em instancias
denominadas oficinas, por area de conhecimento. Dessa forma, naquela época,
existiam as seguintes oficinas: historia, matematica, portugués, ciéncias, geografia,
matematica, lingua estrangeira, educagao artistica, pré a 42 série, alfabetizacgao,

magistério, ensino especial.

Do final do ano de 1993 a 1995, trés nucleos tematicos substituiram as oficinas. Tais
nuacleos incorporavam subtemas, projetos e questdes norteadoras do debate
educacional do momento. Assim sendo, o Nucleo Crianga e Cidadania agrupava os
profissionais e grupos de trabalho envolvendo educacgéo infantil, educagao ambiental,
educacgao para o transito, alfabetizagao, curso de aperfeicoamento 360 horas, projeto
da formacao da consciéncia cidada para escolas de 12 a 42, direitos do consumidor; o
Nucleo Educacéo de Jovens e Adultos, por sua vez, incorporava profissionais que
atuavam e desenvolviam projetos com ensino noturno, supléncia, supletivo, ensino
técnico profissionalizante, educagdo e sexualidade, projeto de capacitagdo
permanente de professores de ciéncias e matematica de 5% a 82 séries; o Nucleo
Educacéo Especial era formado por profissionais que atuavam na area da educagéao
de portadores de deficiéncia, discutindo questbes referentes a esse assunto e
delineando linhas de agdo para as escolas da rede municipal que atendiam tais

alunos.
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Essa reestruturagcao, que tematizou as oficinas e afastou a organizagdo dos grupos
de trabalho do CAPE das areas de conhecimento, fez-se simultaneamente ao
processo de elaboragao da Proposta Politico Pedagdgica Escola Plural. O repensar
do modelo esteve, portanto, bastante colado aos pressupostos teéricos da nova
proposta politico pedagogica que se delineava. A implantacdo dos ciclos de
formacao nas escolas da rede enfrentava uma resisténcia maior entre os professores
do 3° ciclo (6% a 82 séries), que, tradicionalmente, trabalhavam com grande
autonomia programatica as suas areas de conhecimento e questionavam a
implantacao de projetos interdisciplinares ou o0 acompanhamento de alunos ao longo
do ciclo, sem a possibilidade da interrupcdo (repeténcia). Os temas que
denominavam os grupos de trabalho do CAPE foram substituidos pelos segmentos

que constituiam a organizagao escolar.

Do final de 1995 ao primeiro semestre de 1997, o nucleo Crianca e Cidadania foi
reorganizado, buscando se assemelhar a estrutura de uma escola da rede municipal.
Dessa maneira, desdobrou-se em Nucleo do 1° ciclo; Nucleo do 2° ciclo, Nucleo do
3° ciclo; Nucleo de Educacéao Infantil. Os nucleos Educacdo de Jovens e Adultos e

Educacéo Especial foram mantidos e foi criado o Nucleo Multimidia.

No segundo semestre de 1997, os nucleos sdo novamente substituidos por Grupos
de Cultura Escolar, Ciclos de Formacgdo, Relacgdo com o Conhecimento.
Posteriormente sao inseridos os grupos de Alfabetizagdo, Educagdo Especial,
Educacéo de Jovens e Adultos, Educagédo Infantil. Essa organizagdo perdura até o
ano de 1999, quando, ao seu final, ha uma nova reestruturacdo no organograma e
permanecem apenas 0s grupos Educagéo de Jovens e Adultos, Educagéo Especial,

Educacéo Infantil, Ensino Fundamental (1° Ciclo, 2° Ciclo e 3° Ciclo) e Ensino Médio.
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A reestruturagcédo ou reorganizagao de seus grupos de trabalho € uma constante na
trajetoria desse centro de formacéo e tema de um dos editoriais do Carpe Diem 163

n°® 3, de julho/agosto de 93:

Depois de uma inevitavel lacuna o Carpe Diem retorna, agora com
algumas modificagbes, que afinal refletem um momento de
reestruturagdo do CAPE. Desde nosso primeiro Congresso Politico
Pedagodgico, em 1989, quando evidenciamos a necessidade da criagdo
de um Centro de Aperfeicoamento, vivemos uma fase embrionaria, de
estruturagdo, cujo eixo foi o atendimento as demandas das escolas.
Recentemente, passamos por uma mudancga de direcdo que implicou
numa mudanga de diretrizes. O Cape tem buscado redefinir seu papel
como Orgdo de capacitagdo docente e de articulagdo e
acompanhamento dos projetos politicos-pedagdgicos das escolas. Com
isso, esperamos cumprir também um papel na elaboragdo e
execugdo da politica pedagogica da SMED.

No entanto, o que continua a nortear nosso trabalho é a necessidade de
instituir uma pratica de formagcdo permanente dos profissionais em

educagdo da Rede Municipal. (grifos meus)

Além de indicar mais um momento de reestruturagdo interna do 6rgao, esse editorial
revela a opcao daquele momento em relacdo as duas questdes analisadas
anteriormente: o vinculo do CAPE com a Secretaria (um papel na elaboragéo e
execugdo da politica pedagdgica da SMED) e a concepgao norteadora de formagao
de professores (pratica de formagéo permanente). Mais do que um centro voltado a
atualizacdo e capacitacdo de professores, o CAPE assume, nesse momento, um

papel de formulador da politica educacional da secretaria.'®* Esse papel sera cada

163 Carpe Diem é uma publicagdo bimestral do Centro de Aperfeicoamento dos profissionais da
Educacgéo — CAPE, érgdo da SMED/PBH. Seu primeiro numero, o n° 00, foi publicado em julho/agosto
de 1992.

4 Ea partir justamente desse momento que membros da equipe técnica do CAPE passam a levantar
as experiéncias significativas da RME, num primeiro diagnéstico tido como a origem da elaboragéo do
Projeto Politico Pedagégico Escola Plural.
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vez mais assumido, na medida em que ha a participagcado efetiva do centro na
elaboracdo dos pressupostos do projeto Escola Plural. E possivel perceber esse

movimento ao acompanhar a sequéncia de editoriais do jornal Carpe Diem:

Pelas contingéncias, o nosso jornal se torna menos pragmatico e mais

programatico. (Carpe Diem, n° 4, jan.fev. 1994, p.02.)'®®

Superadas as dificuldades iniciais para sua reestruturagdo, o jornal
CARPE DIEM torna a circular, animado pela utopia dos que cultivam o
presente, inserido na mudanca da politica pedagégica da SMED,
renovado em seu papel de informativo do CAPE — espacgo de estudo
das teorias educacionais, de reflexdo sobre a pratica de sala de aula e
de produgdo pedagdgica -, revigorado, ainda, por seu intuito de
intercambiar experiéncias. Reafirma-se, assim, o CARPE DIEM como
um jornal democratico, destinado ao debate de idéias, publicagdo de
trabalhos dos profissionais da Rede e divulgagdo de experimentos
significativos e de informagées sobre a implantagdo da proposta
politico-pedagdgica, a Escola Plural. O momento educacional é de
valorizagdo do cotidiano, de troca de experiéncias, de valorizagdo da
pratica e reflexdo sobre ela, para que a Escola Plural floresgca e dé
saborosos frutos. E a esse importante desafio que, ora, se coloca em
nossa vida escolar, o nosso jornal, com bom senso, responde:

Presente! (Editorial do n° 5, fev.margo/95)

185 Além do envolvimento com o programa Escola Plural, a preocupagdo com a memoéria da educacio
e com a histéria da cidade expressas neste mesmo editorial podem revelar para um leitor mais atento
a formacgao universitaria da nova diretora do CAPE — uma professora de Histéria: “neste numero o
jornal se apresenta envolvido com um tema: o papel da memoria e dos seus registros na educagao,
ou ainda, as relagées entre realidade historiografica, ficcdo e ensino. Em pauta, idéias sobre as
possibilidades da experiéncia em seus diversos niveis: na sua concretude (o tiro que matou Vargas,
por exemplo) e nas suas representagbes (palavras, cenas de palco, teleimagens). Em 1997 temas
mais um marco histérico: Belo Horizonte faz 100 anos. De que forma o seu crescimento se reflete no
crescimento de sua rede municipal de ensino? O resgate de nossa histéria pode iluminar nossa
reflexdo sobre o papel que exercemos na sociedade. A histéria se faz presente também nesse
processo movimentado que é construir um centro de aperfeicoamento de educadores. Os fatos e as
versdes se misturam nos tragos que delineam nossas tentativas de pensar e repensar o ensino. Que
utilizemos o “carpe diem” sem nunca perdemos a nossa memoria!”
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Advindo das lutas dos profissionais da RME, que reivindicaram, em
1989, um centro de atualizagdo da teoria e aperfeicoamento da pratica
pedagogica, o CAPE vem-se construindo ponto a ponto.

Entretanto, no cotidiano do nosso trabalho, {trés questbes se
apresentam:

A primeira é uma pergunta cuja resposta ndo é consensual: o CAPE é
da SMED ou da categoria?

Outra questdo que se coloca diz respeito a reestruturagcdo constante do
CAPE.

O terceiro ponto, que rege o cotidiano do nosso trabalho, é uma queixa
da Rede: é preciso mais presenga do CAPE dentro das escolas.
Quanto a reestruturagdo do CAPE, ele, hoje, se organiza em oito
grupos ou nucleos de trabalho, com planejamento semanal interno e,
quinzenal, com as equipes das Regionais e assessorias da SMED, no
que chamamos “Férum  Pedagodgico” cuja fungdo ¢é o
acompanhamento da implantagdo da Escola Plural. (Carpe Diem, n°
6 abr.maio 1995)"%

Em anos de luta, incluindo greves e congressos, oS professores se
conscientizaram do direito a formagdo e da obrigacdo de o Poder
Puablico oferecé-la. Os professores da RME conquistaram esse direito.
O CAPE, o6rgao que elabora a politica de formagao, e as equipes
pedagdgicas as regionais cuidam da formagéo continuada e em servigo.
Pode parecer pouco, mas € a alternativa mais interessante do ponto de
vista de renomados educadores. No entanto, alguns professores se

empenham num boicote a um direito duramente conquistado. O

% 0 jornal deste editorial, trouxe na capa uma foto da equipe técnica, os conhecidos “capistas” € o
titulo: CAPE: uma leitura das linhas e entrelinhas de sua histéria e uma matéria central que apresenta
uma entrevista com uma professora presente na equipe do centro desde sua implantagdo. A
entrevista é apresentada como a histéria do CAPE e tem o seguinte titulo: CAPE: Uma conquista dos
trabalhadores da Educagéo. Carpe Diem n° 6 — abr./maio 1995, pp.4 e 5.



231

avanco na luta ndo pode trilhar o caminho da paralisia do crescimento
pedagdgico. Nao é isso que a sociedade espera dos professores.
Tampouco é o que merecem os filhos dos trabalhadores e os muitos ja
trabalhadores, nossos alunos. Nosso norte revolucionario é muito maior
e ndo pode reduzir-se para nivelar-se a medidas administrativas
insensiveis ao potencial transformador da Escola Plural’®. (Editorial.
Carpe Diem, out.1997)

O tom desse ultimo editorial revela a amplitude da polémica sobre o compromisso do
CAPE frente a categoria, em contraponto a situagcdo de formulador da politica da
secretaria, questdo também abordada no editorial anterior (o CAPE é da SMED ou
da categoria?). Relacionada a essa questdo, o CAPE parece viver constantemente a
busca de legitimidade frente aos professores que estdo em sala de aula, que, muitas
vezes, nao percebem, em colegas de profissdo, pessoas capazes para exercer o
papel de formadores. As charges a seguir, elaboradas a pedido do CAPE'®® szo

expressivas a respeito desse tema:

%7 Grifos meus. Nesse periodo, a categoria de professores da RME vivenciava mais um movimento
grevista. Internamente, a equipe do CAPE, discutia, mais uma vez, seu papel formativo: propiciar um
espago de discussdo dos direitos da categoria ou de formagdo para a implementacdo do projeto
Escola Plural. Pressionados pelo posionamento e questionamento da dire¢do sindical, esse dilema
atingia decisdes cotidianas e afetava a programagédo do CAPE, entendida pela sua equipe como um
direito profissional dos professores que nao deveria ser colocado em risco e confundido como uma
mera obrigacao contratual.

%8 A intencdo era utilizar tais charges em uma grande agdo de formagao que aconteceu no inicio do
primeiro semestre de 1998, para discutir a relagdo CAPE/REDE. No entanto, elas acabaram nao
sendo utilizadas para este fim e fazem parte do acervo interno do CAPE.



NJs Temos Que o ot TeMo s
i
Aaauleo?m,:_. OCAFF!AR

232



233

E DESSE TUEMTO...




234

A construcao de legitimidade do trabalho de formacdo do CAPE, desenvolvido por
profissionais da prépria RME, é bastante complexa. A experiéncia em sala de aula, a
vivéncia de situacbes similares €, ao mesmo tempo, trunfo e demérito para os

formadores de professores, conforme revelam os depoimentos a seguir'®®:

... muitas vezes o professor questiona: 'Mas vocé é igual a mim, o que
que vocé esta fazendo aqui me ensinando, se vocé tem a mesma
formagdo que a minha, esta (...) na mesma Rede que eu, passou (...)
por experiéncias comuns as que eu passei? O que que te da
legitimidade para vocé estar ai falando desse lugar, que é um lugar de
estar me ensinando? (...) Que formagéo que vocé tem além da minha,
de professor da Rede Municipal, para estar ai e vir falar como é que
devem ser feitas as coisas (...) aqui dentro da escola?’ (...) Se vocé néo
tem nenhuma formacdo académica nesse sentido, o que que te

capacita a estar falando desse lugar de formador?

a pessoa falou assim: 'Mas isso é porque vocés [do CAPE] ndo estéo
na sala de aula, vocés acham que ¢é possivel'... Ai eu coloquei a minha
experiéncia: 'Nao, eu estou no CAPE a tarde, mas de manha eu sou
professora, entdo eu tenho certeza que eu consigo fazer isso na minha
sala de aula (...) que é possivel fazer, que ndo tem nada assim...

demais’...

Além da experiéncia em sala de aula, a legitimidade do papel de formador de
professor, esta também, muitas vezes, ainda associada a uma qualificagao
académica ou maior titulacdo. Ao mesmo tempo em que a experiéncia da o aval para
a analise de situacbes do cotidiano escolar, a titulacdo e qualificacdo académica
acaba sendo o diferencial exigido, inclusive dentro da equipe interna do proprio
CAPE:

'%% Este e os demais depoimentos a seguir, quando nado apresentarem outro tipo identificagdo, foram
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... muitas vezes era mais legitimada a fala de quem tinha a titulag&o...
pelas proprias pessoas do CAPE (...) elas mesmas se diferenciavam
(...) tinha uma divisgo do trabalho dentro do CAPE (...) Os mestres, eles
planejavam o CAPP "7°, eles que escreviam, eles que eram chamados
para as grandes falas... e existiam os outros que estavam ali para
telefonar, para montar pasta (...) Existia essa separagéo (...) eu consigo

ver [isso] hoje (...) As grandes vozes, os mais ouvidos, eram os titulados

Diante dessa questao, é preciso destacar que o quadro de profissionais da RME de
Belo Horizonte apresenta um nivel elevado de qualificacdo, constatado pelo

depoimento da secretaria de educacao no periodo da criagdo do CAPE:

... para surpresa nossa, embora a gente tivesse esse conhecimento de
uma forma, um pouco soubesse disso, mas, 0 que a gente constatou é
que a Rede Municipal, ela realmente (...) tem um conjunto de
professores, do ponto de vista de formagéo, de concepgéo, de altissimo
nivel (...) professores estudiosos, preocupados com essa concepgao,
desenvolvendo essa reflexdo. A Rede, ndés ja encontramos, assim,
carregada de um conjunto grande é... de professores com essa
preocupacgéo de formagéo, de estudo, de reflexéo, é... de projeto. E ai
descobrimos que além disso, tinha um conjunto grande de professores
com formagéo, é... mestrado. (...) mestrado na educagédo, nas proprias
areas de Histéria, de Geografia, de Educacédo Fisica. Entdo, um

conjunto grande de professores com a formacgéo...

No que tange aos professores de Histéria da RME de Belo Horizonte, pouco menos
de 27% possuem pos-graduacdo, sendo 0,4% doutorado; 6% mestrado e 22%

especializagao'’", possivel de visualizar no grafico a seguir:

colhidos por Ménica Rahme, citados e analisados em sua dissertagdo de mestrado.

"""CAPP ¢ a sigla do Curso de Aperfeigoamento da Pratica Pedagégica, desenvolvido pelo CAPE.

""" A Geréncia de Planejamento Escolar da Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte
disponibilizou para essa pesquisa informagbes sobre os professores de Histéria da RME: nome,
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Titulacao dos Professores de Historia da RME Belo Horizonte — nov.2002
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E significativo, inclusive, o nimero de professores de Histéria em atuacdo no
CAPE'"? e instancias de politica educacional da SMED. O grafico a seguir permite a
visualizacdo da participacdo dos profissionais do CAPE (direcdo, professores e
funcionarios), segundo a area de conhecimento em que s&o graduados. Esse cenario
de qualificacdo do corpo docente da RME e participacdo destacada de professores
de Historia em cargos de diregao e coordenagao da SMED, sugeriria, a principio, que
os dilemas da formagao do professor de Histéria observados nas universidades
(relagdo entre a formacdo do pesquisador e a formacéo do professor; articulagéo
entre conteudos da area historiografica e pedagogicos; articulagao entre a formacao
e situagdes de sala de aula do ensino fundamental e médio) estivessem presentes
na programagao do CAPE. Contudo, tal possibilidade n&o ocorre. Uma analise
possivel para essa situacdo é a critica a formacdo universitaria, denominada
conteudista, que permeia a cultura desse centro de formacado. Tal critica é

direcionada, especialmente, aos cursos de graduagéo em Historia e ndo a formagao

titulacdo, escola e regional de lotagdo, turno de trabalho, data de admissdo e situagdo funcional. E
preciso destacar o cuidado com o acervo € a atualizagdo de dados, raros em instancias desse tipo.
Dos cerca de 500 professores de Histéria, 2 sdo doutores, 30 mestres e 110 especialistas, em
novembro de 2002.

72 g preciso destacar que sao professoras de Histéria a atual secretaria de educagédo (também
diretora do CAPE no periodo de 93/93) e a atual vice-diretora do CAPE. A maioria desses
profissionais formou-se na FAFICH/UFMG.
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universitaria de maneira geral. Tanto que ha um dialogo proficuo entre a equipe do

CAPE e a Faculdade de Educacdo da UFMG, o que contribui para que as questdes

pedagdgicas e educacionais sejam priorizadas nos programas de formacgdo, em

detrimento das questbes especificas da historiografia e demais areas de

conhecimento. Enfim, a dicotomia, tdo questionada e criticada desde os anos oitenta

do século passado, e percebida na pesquisa dos cursos de graduagdo em Histéria

de Belo Horizonte, esta presente — agora, com outro viés - nesse centro de formagao

continuada, perpetuando as dificuldades cotidianas do professor em sala de aula.

Formagao dos profissionais em atuagao no CAPE - 2002

1
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ONivel médio
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A oficina de Historia

A oficina de Histéria do CAPE, com existéncia no periodo de 1991 a meados de 1993
(iniciada, oficialmente, em outubro de 1991), contou com a presenga de trés
professores em sua equipe, em regime de complementacdo da carga horaria

desempenhada na unidade escolar. Seus objetivos eram:

1. Detectar as experiéncias, perspectivas e problemas enfrentados
pelos professores da RME tendo como referéncia a utilizagéo ou ndo do
Programa de Histéria de 1° e 2° graus do Estado de Minas Gerais,
datado de 1988;

2. Conhecer e divulgar as metodologias inovadoras para o ensino de
Histéria, bem como buscar alternativas de ensino-aprendizagem que

reflitam sobre a prética de ensino.””

Na tentativa de se estruturar num 6érgédo também incipiente, os componentes da
Oficina de Histéria se debrugaram no estudo e na avaliagcdo das propostas
curriculares de Historia dos Estados de S&o Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais e
organizaram um debate para professores de Historia da RME sobre o programa
curricular de Histdéria de Minas Gerais. Como debatedores, participaram um professor
universitario e uma professora da RME'* . No relato de uma das participantes da
equipe da Oficina de Histéria no periodo, a questdo central para os professores de

Histéria era a proposta curricular:

No dia 03/12/91 foi realizado o debate “Programa Curricular de Historia
— 1° e 2° graus — Avangos e Limitagées”, tendo sido convidados os
professores Luiz Carlos Villalta (UFOP) e Junia Furtado (R.M.E.). Os 34

professores presentes participaram ativamente da discussdo pos-

'"3 “OFICINA DE HISTORIA” . Boletim Informativo n° 1. CAPE, nov/91.
"7 Desde 0 ano seguinte a esse debate a professora integra o corpo docente da FAFICH/UFMG.
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debate, fizeram por escrito um levantamento de problemas e
perspectivas relacionados ao Programa, confirmando para a Oficina
que a principal questdo para os professores naquele momento era

mesmo a curricular.’”

A analise do relatério de atividades da Oficina de Historia (1991/1992) revela uma
série de iniciativas pontuais de atendimento as demandas de escolas, regionais ou
mesmo de professores. A propria equipe — que sofreu alteracbes em sua
composigao desde seu inicio — faz as seguintes observagdes, ao avaliar a atuagao

da Oficina nos seu primeiro semestre de existéncia:

A excessiva teorizagdo do grupo atrasou o processo de concretizagdo
de um trabalho pratico nas escolas. (...) Avaliamos que o atendimento
individual de professores na Oficina é pouco produtivo, pois resolve o
seu problema mas ndo atende as questbes gerais mais prementes da
Rede. Observamos, ao elaborar o Relatério de Atividades da Oficina,
que executamos até maio de 92 atividades tdo diversificadas quanto

séo diversificadas as demandas da Rede."”®

Mais do que a diversidade de atividades, € significativa a auséncia de um projeto
institucional de formagdo de professores de Historia, que acabava por propiciar
acbes fragmentadas, de atendimento individualizado, caracterizando uma postura
reativa de seus membros. Com a reestruturagdo dos grupos de trabalho do CAPE,
ocorrida no final de 1993, encerram-se as atividades e a existéncia de oficinas por
area de conhecimento, ou mesmo programacgoes diretamente voltadas ao professor

de Historia.

' MACHADO, Marcia Maria. “Oficina de Historia do CAPE: uma proposta”. IN: Caderno Pedagdgico
de Histéria.SMED / CAPE, 1994. (mimeo).p. 9
'76 Cf. CAPE: Avaliagdo Geral do Trabalho da Oficina de Historia. 22/07/92. (mimeo)
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Em um documento de circulacéo interna do CAPE'’, tendo como fonte as respostas

8 realizado no

das professoras, alunas do curso de capacitagdo de 360 horas'’
periodo de 29/09/1993 a 13/12/1994 - ou seja, ja sob os auspicios dos nucleos que

substituiram as oficinas por areas de conhecimento - apresenta os seguintes dados:

RESULTADOS
OBJETIVOS ATINGIDO |PARCIALMENTE |NAO
ATINGIDO ATINGIDO
N % N % N %

Refletir sobre as relagdes entre Escola e a Sociedade Brasileira
no contexto sécio politico econdomico cultural atual 92 83,6 18 16,4 00 00

Capacitar a Escola que atnde as camadas mais
desprivilegiadas da populagdo, através do aperfeigoamento de

seus profissionais, para o desenvolvimento de seu projeto | 71 64,5 36 33,0 03 2,5
politico pedagdgico em busca de uma educacdo publica de

qualidade

Estimular a postura critico-reflexiva dos professores e a busca

de auto formacdo, constituida numa relacdo dindmica entre | 103 | 93,6 06 5,5 01 0,9

saberes especializados e a pratica pedagdgica

Aprofundar os conhecimentos especificos, bem como os
pedagogicos, visando ao melhor dominio e compreensdo da | 64 58,2 44 40,0 02 1,8
problemética do ensino nas séries iniciais.

Propriciar a atualizacdo dos professores, em real¢do aos

avangos em seu campo de atuagdo 87 79,0 23 21,0 00 00
Possibilitar aos professores oportunidades de sistematizagdo
da sua pratica, estimulando a reflexao sobre sua experiéncia e | 90 82,0 20 18,0 00 00

suas concepgdes de ensino, bem como sobre as condigdes de
realizagdo do seu trabalho.

Propiciar situagdes em que os professores, fundamentados na
reflexdo da teoria e da pratica, exercam sua criatividade,
visando a encontrar seus proprios caminhos para as questdes | 80 73,0 30 27,0 00 00
pedagogicas.

Orientar os professores para que desenvolvam projeto de
melhoria da pratica pedagdgica em articulagdo com a sua
escola que resultard na apresentagdo de um trabalho de |57 52,0 51 46,2 02 1,8
conclusdo do curso.

Dar condigdes ao professor para propor modificagdo no
programa das disciplinas, tentando melhor adequa-lo as
necessidades atuais e de sua escola, bem como analisar e |75 68,0 35 32,0 00 00
criticar textos e materiais didaticos tanto do ponto de vita de
conteudo, quanto da metodologia.

Média final 719 72,6 263 26,6 08 0,8

""" Trata-se do texto Proposta para o 2° curso de 360 horas — Projeto de Capacitagdo Permanente de

autoria de Matildes Ozéria Rodrigues Costa, do Nucleo Crianga e Cidadania, jan. 1995. Item Quadro
demonstrativo dos resultados relativos ao levantamento do grau de atingimento dos objetivos gerais
do curso de capacitacao de 360 h/a realizado pelo CAPE / RME no periodo de 28/09/93 a 13/12/94.

'"® O curso de 360 horas foi a primeira experiéncia de um programa de longa duragao oferecido aos
professores da rede municipal pelo CAPE.
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Além do indicador Orientagdo para o desenvolvimento de projeto, que obteve o
menor indice como objetivo atingido, o indicador Aprofundamento de conhecimentos
especificos parece ter sido outro dos objetivos com pior resultado obtido. Uma
possibilidade de analise que explica esta avaliacdo € o abandono da reflexdo sobre
temas especificos das areas de conhecimento, que, a partir de entdo, vai sendo

substituida por questdes educacionais mais gerais e universais.

Numa analise da programac¢ao do CAPE, é possivel detectar a eleicdo de novas
tematicas e questdes, especialmente, a partir da implantacédo do projeto Escola
Plural. O quadro a seguir apresenta alguns dos cursos oferecidos no periodo de
1995 a 2000, possibilitando a percepgao dessas tematicas e do nivel de participagao

de professores de Histéria nos eventos de formacgo. '"®

CAPE - Cursos 1995-2000 Quantidade | Numero Numero total de
de vezes que | total de professores de
foi ofertado | professores | Historia entre os
participantes | participantes

Alfabetizagio e letramento 29 0

As drogas e o cotidiano escolar 39 0

Avaliagdo e curriculo na Escola Plural (1999) 6 276 2

1
8
Avaliando a avaliagdo: desafios e possibilidades (1999) 7 165 8
1
6
1

1
Ciclos de formagdo e enturmagao 107 0
0

Construindo uma nova cultura escolar: funcionario também ¢ 23
educador (2000)

Conversas com quem aprende ensinando. Curso para
coordenagdes pedagdgicas.

Curso de sala de recursos (1995) 1 32 0
Desvelando um mal estar contemporaneo: violéncia na escola | 9 157 2
(1999)

Dificuldades escolares e propostas de intervengdo (1998) 1 20 0
Educacio e sexualidade (1997) 1 15 0
Educacio para a cidadania (1997)

Enturmagao (1999) 3 30 1
Inclusdo social: um novo paradigma para todos (1999) 1 93 2
(In)disciplina: uma nova obordagem cultural de andlise (1999) |7 144 8

O cotidiano na Escola Plural (1995)

Pratica de educacdo e midia comunitaria (2000)

Uma abordagem cultural de analise (1999) 1 26 0

'"® Os dados apresentados sao resultado da pesquisa junto a documentagdo do CAPE, como listas de
inscricdo ou de presenga. Esta documentagdo esta sendo organizada em um setor especifico com
objetivo de preservagdo da memdria do CAPE. No entanto, é preciso destacar que este quadro ndo
reflete a totalidade de cursos oferecidos na medida em que, muitas vezes, nao foram feitos registros
dessas atividades. Quanto a identificagdo da formagao do participante como professor de Histdria foi
necessario um contraponto entre os nomes das listas de presenga e do quadro de profissionais de
Historia da RME cedido pela Geréncia de Planejamento Escolar.
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Embora ndo contemple todas iniciativas de formacao desenvolvidas no periodo pelo
CAPE, o quadro indica a predominancia de tematicas relacionadas ao cotidiano
pedagodgico das escolas (alfabetizagao, avaliagao, ciclos, coordenacado pedagdgica,
sala de recursos, enturmacéo e indisciplina) — que, inclusive, envolveram a atencgao
da maioria dos professores de Histdria que participaram dessas iniciativas — e
tematicas sociais ou de organizagdo social (violéncia, drogas, sexualidade e

cidadania).

Além dessas atividades tematicas, o CAPE oferece, desde 1993, cursos com
programacao mais longa, que adotam como metodologia a sistematizacdo da
experiéncia docente, pesquisa e discussbes sobre temas mais amplos. O CAPP,
citado anteriormente e que compde esta linha de trabalho de maior duragdo'®,
estruturou-se, ao longo da sua existéncia a partir de uma grade curricular que oscilou
entre 180 e 360 horas. Um levantamento junto aos registros sobre os participantes
do CAPP, nos anos de 1995 a 2002'' possibilitou delinear a presenca de

professores de Historia:

Relacao da participagcao dos professores de Histéria em relagao ao total de
participantes no CAPP (1995/2002)

ANO Total de | Total de professores | Participagao dos
professores de Historia professores de Historia
1995/96 347 15 4,3%
1998 200 7 3,5%
1999 176 15 8,52%
2000 86 06 6,98%
2001 157 15 9,6%
2002 91 06 6,6%

180 Segundo o site do CAPE as diferentes estratégias e agdes de formagso desenvolvidas podem ser
agrupadas da seguinte forma: Agdes de formagdo continuada, de longa duragdo (Curso de
Aperfeicoamento da Pratica Pedagdgica — CAPP); Acoes de formacdo continuada, de curta
duragdo (Curso para bibliotecarios e auxiliares de biblioteca; Curso para coordenadores
pedagodgicos); Publicagoes (Jornal do CAPE e Revista do CAPE); Ag¢des nas Escolas (CAPE
Itinerante; Acompanhamento as Escolas); Ciclo de debates (especialmente sobre dissertacdes e
teses sobre a Escola Plural e RME); Palestras, intercambios de experiéncias, rodas de debate e
Foruns e Grupos de Trabalho com as equipes regionais. Ver:
http://www.pbh.gov.br/smed/cape/index.php

1 Nao foi possivel localizar os registros do CAPP 1997.
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A participacdo dos professores de Histéria no CAPP é proporcional a participacao
dos professores dessa area de conhecimento em relagao ao total de professores da
rede municipal (ao redor de 6%). Embora exista tal proporcionalidade, em termos da
capacidade de formagao continuada dos profissionais de Historia da rede municipal,
o impacto do CAPP é muito reduzido. Justamente porque os programas de formagéao
do CAPE excluiram as questdes especificas das areas de conhecimento da sua
agenda, os professores de Histéria acabaram por se dispersar ao longo da rede. Em
outras palavras, a sua identidade como profissional de Histéria pulveriza-se em
inumeras iniciativas que ocorrem nas salas, mas que nao encontram, no CAPE, um

lugar para sua socializagao.

Até que ponto as questdes educacionais, enfim, se articulam com o saber especifico
do historiador? Esta questao parece central na medida em que, apesar do CAPE se
inserir no campo de debate educacional contemporéaneo, na pratica, parece nao se
desvencilhar da dicotomia de conteudos, onde os conceitos nao se articulam com os

procedimentos profissionais.

A atual secretaria de Educacéao, que foi diretora do CAPE no periodo de 1993-1996,
destaca, em seu depoimento, essa lacuna na formacgéo continuada dos professores

de Historia:

Aqui na prefeitura [o professor de Histéria] esta sem pai e sem mae.
Isso ndo é so o de historia, sdo os de todas as areas e eu acho que é
um problema que nés temos que resolver. (...) estar na escola ja é uma
grande vantagem, mas ndo basta. O menino esta la para aprender,
aprender o qué, precisa ter conhecimentos histéricos, quais? A minha
bagagem de Histéria € que me possibilitou trabalhar, por exemplo,
intoleréncia, usando por exemplo, nazismo, racismo, abolicdo da
escravatura, Zumbi, mostrando filme. Discutir homossexualismo. Se eu

nao tivesse essa caminhada eu nao teria seguranga para fazer isso. Se
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eu néo tivesse esse conteudo, conteudo de histéria mesmo, que eu
acabei aprendendo para dar aula, que eu fui ler, fazer pesquisa, li
outras coisas, histéria da vida privada. Isso me deu um instrumental
para ter uma seguranga de fazer esse trabalho, de transitar (...). Eu fico
preocupada com esse distanciamento que a gente tomou. Por exemplo,
o livro didatico, ndo € nada, mas as vezes é a unica leitura que o
professor tem. Entdo ndo adianta desconsiderar o livro didatico, ele tem
que ser muito bem feito, ele tem que apontar uma série de
possibilidades (...)98% dos professores brasileiros, ainda mais depois
desse programa do MEC, do PNLD, 98% dos professores brasileiros

pegam o livro didatico e usam de cabo a rabo.

Esse trecho do depoimento de uma historiadora, que participa ha anos da politica
educacional de Belo Horizonte, desvela uma contradigdo aguda da concepgao de
formacao do professor, que persiste em nosso pais. O CAPE, em especial, reconstroi
tal contradicdo, a partir de um referencial novo de concepg¢ao educacional. A
novidade desse centro de formacgéo esta vinculada a sua origem historica, marcada
por um discurso afirmativo da categoria de professores enquanto sujeitos de direitos
e portadores de intengdes politicas no processo educacional. A formagao continuada
desta categoria é concebida, portanto, como um direito ao saber, mas também, como

uma afirmacéao do trabalho intelectual do educador.

Contudo, as intengdes politicas desse ideario orientam a concretizacdo de seus
programas de formagdo para o campo da politica educacional, afastando-se da
especificidade das acgdes, praticas e identidades profissionais. Mesmo os esforgcos
metodoldgicos - como os realizados no interior do CAPP, que buscavam incorporar e
refletir sobre as experiéncias e trajetorias pessoais e profissionais de seus cursistas -
acabam se diluindo no conjunto da categoria, ja que atingem uma minoria de
profissionais. Além disso, as especificidades das areas de conhecimento nao

encontram espacos formais para aprofundamento.
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Na pratica, reproduzem-se os problemas da formacao historiador nos cursos de
graduagao, agora com sinais trocados. A despeito dos esfor¢os metodoldgicos, as
diversas dimensdes do professor concreto, incluindo sua opgéao e trajetoria no curso
de Histdria, ndo se expressam nas tematicas dos cursos oferecidos, aparecendo
pontualmente ao longo das atividades desenvolvidas. E possivel afirmar, entdo, que
a preocupagao com a experiéncia e vivéncia do professor limita-se a uma estratégia
ou agao metodoldgica adotadas pelo CAPE, mas nao se traduz em tematicas ou

conteudos de formacao.

A demanda de muitos professores para que os programa de formagéo estivessem
mais vinculados ao cotidiano escolar — ndo apenas do ponto de vista tematico, mas
também em relagdo a presencga fisica dos formadores — relacionava-se a percepgao
de que a formacéo do professor ocorre a partir da sistematizacao e reflexdo sobre os
desafios e praticas que, efetivamente, ocorrem no cotidiano escolar. A formacéo,
entdo, deixa de ser atualizacdo, mas uma apropriacido critica da vivéncia do
professor, transformando-a em experiéncia. Essa percepcao aparece em diversos

depoimentos colhidos junto aos professores da RME, como o apresentado a seguir:

o CAPE eu acho importantissimo, fundamental. Mas eu acho que é
preciso também eles irem as escolas, eu vejo isso, hdo sei como seria
equacionado, sdo muitas escolas, seria criar muitas equipes, ndo sei.
Talvez uma programagédo, um cronograma, porque professor também
sente muita necessidade de, o tempo dele é corrido, aquela coisa
corrida, sai de uma escola, vai para outra, talvez se eles fossem até a
escola também dando cursos, menos horas mas pegando questbes
basicas, fundamentais, ndo sei, eu acho que seria possivel pensar

isso.!%’

Analisar a experiéncia de formagao continuada realizada no CAPE & uma tarefa

complexa porque esse centro de formacéo dialoga com referéncias educacionais,



246

tedricas e ideoldgicas, plurais e diversificadas. Uma dessas referéncias é a propria
reforma educacional, que apodia-se na crenga de que o aluno é sujeito de seu
processo de desenvolvimento e autor de conhecimentos. Essa opgédo pedagdgica
interfere na concepgao metodolégica que o CAPE implementa. Dai, o movimento
continuo de planejamento e replanejamento de atividades e programas,

compreendido pela equipe do CAPE como um atributo positivo da instituigao.

A utilizacdo do memorial do professor como inicio da reflexdo da pratica concreta
desenvolvida no interior da sala de aula nasce, no CAPE, como um esforgo
metodoldgico de formacéao profissional, filiado a essa intengao pedagogica. Assim, o
professor que participa das atividades do CAPE nao € concebido pela equipe da
instituicdo como alguém que necessita de informagdes técnicas para reproduzi-las
com suas turmas de alunos, mas como um profissional que é convidado a refletir
criticamente sobre sua pratica. A lacuna dessa intengdo metodologica aparece no
momento seguinte a reflexdo critica sobre a pratica: falta a mediagdo com as
especificidades e particularidades do professor, do programa curricular a ser
desenvolvido, das condicbes de trabalho, da sua area de conhecimento, das
metodologias especificas de pesquisa e producédo de conhecimento dessa area, das
caracteristicas historicas e culturais da regido em que sua escola esta inserida, das
intencbes, dos desejos, das frustracbes e dificuldades de aprendizagem de suas
turmas de alunos. Muitas vezes, a auséncia dessa mediacdo — entre a intencéo
metodoldgica e as condigdes concretas de insergdo do professor na sua profissao -,
dificulta a implementacdo de varias conclusdes construidas nos cursos do CAPE.
Esse é o caso, por exemplo, de projetos interdisciplinares, que nao encontram
condi¢des favoraveis de execucdo em muitas escolas onde os membros do corpo
docente ndo se propdem a dialogar entre si.

A formacédo continuada, no caso especifico, € um programa de formagdo que nao
estabelece linhas de continuidade com a formacdo do professor na sua graduacéao

nem em seu exercicio em sala de aula.

182 Além de professor da RME, o entrevistado é coordenador do curso de Historia da Newton Paiva. E
um dos dois professores de Historia da RME que possui titulo de doutor.
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Centro de Referéncia do Professor — CERP

Em 1993, a Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais convida um grupo
de profissionais para elaborar uma proposta para um centro de formacdo de
professores. O grupo se divide e, seus integrantes, separadamente, produzem
propostas especificas para cada area de conhecimento. No caso de Histéria, uma
professora da rede estadual, juntamente com outras duas professoras da Faculdade
de Educagao da UFMF, elaboram a proposta para o Laboratério de Histéria.

Em outubro de 1994, é inaugurado o Centro de Referéncia do Professor em um

imponente prédio da Praga da Liberdade. Segundo um folder institucional:

Por reconhecer a importancia deste projeto, a Secretaria de Estado da
Educacdo cedeu o proprio prédio em que funcionava, na Praca da
Liberdade.

A destinagcdo de um prédio tdo importante do ponto de vista histérico e
os investimentos em restauragdo, adaptacdo e equipamentos
expressam o reconhecimento da importancia do professor no processo

de construgdo de um novo paradigma de escola.’®

Com efeito, o prédio onde funciona o CERP esta localizado no centro politico
administrativo de Belo Horizonte, a alguns metros da sede do governo estadual, o
Palacio da Liberdade. Na época da construgédo da cidade de Belo Horizonte, a Praga
da Liberdade foi concebida como nucleo do poder politico de Minas Gerais,
acolhendo diversos 6rgaos do executivo estadual e do judiciario. O edificio do CERP
possui uma ampla escadaria de acesso a um hall suntuoso, com pé direito enorme,
que da uma dimensado de opuléncia ao visitante. O hall é ladeado por diversos
corredores, que se abrem para o Centro de Memoéria, denominado Museu da Escola,
onde uma sala de aula tipica do inicio do século XX é reconstruida; ao fundo do hall,
um patio da lugar a varias exposi¢des itinerantes. Nos dois andares seguintes, varias

salas sao utilizadas para o desenvolvimento de programagdes de formacéo,

'"3SEE — MG. Centro de Referéncia do Professor. Espacgo para o trabalho, a pesquisa e o dialogo. S/d.
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administracdo e auditérios. O espaco, enfim, possui realmente um destaque
arquitetébnico que impacta o Vvisitante, situagcdo destacada por professores

entrevistados nesta pesquisa, como sera abordado mais adiante.

O mesmo material institucional que realga as instalacbes do CERP, como referéncia

de sua importancia politica, apresenta como objetivos do CERP:

1. O desenvolvimento de estudos, projetos e estratégias metodologicas.
2. A organizagdo e socializagdo de dados e informagbes sobre a
educagédo

3. O acesso as redes nacionais e internacionais de informagdo e
pesquisa através da Informatica

4. O apoio a realizagdo de cursos, seminarios e outros eventos
planejados pela Secretaria de Estado da Educagéo

5. O resgate da memoria da educagao

Dos cinco objetivos destacados, o CERP é reconhecido pelos professores da rede
estadual de ensino como espaco de oferecimento de cursos, principalmente de

atualizacao.

O Centro de Referéncia do Professor, a época de sua criagédo, apresentava, em sua
estrutura, além do Centro de Memoéria — com objetivo de preservagao da memoria da
educagdo em Minas Gerais —, uma biblioteca e os seguintes Laboratérios de
Curriculo: Histéria e Geografia; Linguagens; e Ciéncias (Matematica/Biologia/
Quimica/Fisica). Sao varias as atividades promovidas pelos laboratorios: exposigoes,
cursos, seminarios, debates, oficinas. Segundo a coordenadora do laboratério de
Histdria, no periodo de 1995 a 2001, esse momento inicial foi uma época de grandes
eventos — grande numero de professores, época do financiamento do Banco
Mundial.
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Ao longo dos anos, houve uma reestruturacéo dos laboratérios inicialmente criados,
procurando acompanhar as discussdes e orientacdes da Secretaria Estadual de
Educacéo. Por exemplo, a preocupagcédo com uma abordagem que se diferenciasse
daquela sustentada pelos Estudos Sociais provocou a separagao do laboratério de

Histéria do de Geografia:

Na porta do laboratério tinha uma placa Laboratéorio de Geo-Histéria.
Assim que assumi, pedi para separar historia e geografia, inclusive em

salas diferentes.’®*

No presente, segundo o atual coordenador do laboratorio de Histéria, buscando uma
proposta interdisciplinar, pautada pela filosofia da Escola Sagarana185, o Laboratério
de Curriculo do Centro de Referéncia do Professor apresenta a seguinte sub-divisao:
Linguagem; Ciéncias Sociais; Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Exatas. Uma outra
analise possivel — e bastante plausivel, inclusive reiterada por um antigo
coordenador do laboratério de Historia — é que a reestruturagdo dos grupos de
trabalho esteja mais proxima dos cortes orgamentarios e da consequente redugao do
quadro de pessoal do que de concepgdes educacionais que visem uma articulagao

efetiva de areas de conhecimento.

A concepcao de formacao de professores que sustenta teoricamente as atividades

do CERP ¢é a de que é necessario promover a capacitacdo do professor através de

'8 Depoimento da coordenadora do laboratério de Historia no periodo de 1995 a 2001. Como ja
ressaltado em outra passagem desta pesquisa, o embate conceitual sobre a proposta de Estudos
Sociais marcou a identidade dos historiadores nos anos 80. Ocorreram movimentos que buscavam, a
partir deste posicionamento, reafirmar a identidade do profissional de Histéria, distinto do profissional
de Geografia. E esta motivagdo a que se refere o depoimento destacado.

8% Escola Sagarana é a proposta politico pedagdgica da Secretaria do Estado da Educagao de Minas
Gerais, implantada nos primeiros dois anos da gestdo Murilio Hingel (entédo, secretario de educagao),
no final da década de noventa. A proposta incorporava as prioridades da LDB e incluia algumas
iniciativas pedagdgicas, mas destacava-se pelas proposi¢cées de natureza politica-educacional, como
€ 0 caso da implementacdo da bolsa-escola e sistema estadual de avaliagdo (SIMAVE). Na area
pedagégica, as varias opgdes que orientavam a equipe de governo acabou por gerar uma consulta a
todas unidades educacionais sobre a sua decisdo em relagdo ao sistema de ensino, se em ciclo de
formacao ou seriado.
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cursos de atualizagao. Ou seja, é a idéia de reparar possiveis lacunas na formagao

do professor para que ele possa enfrentar as dificuldades do cotidiano:

Buscamos a programacdo de cursos rapidos. Em todos eles — em
média 20 por més — é entregue um formulario, uma ficha de avaliagéo,
para o professor além de avaliar, fazer também sugestoes.
Organizamos os cursos considerando além das demandas do professor
as linhas do proprio laboratério. Os cursos sdo abertos para professores
da rede publica, tanto estadual como municipal. Pode participar
professor da rede particular, caso haja vaga. No periodo de férias
muitos sdo professores do interior. Tem lista de chamada e recebe
certificado quem tem 80% de presenga. Muitos professores acabam
buscando varios cursos, fazem cursos intensivamente. Gostam e
retornam. Por isso a gente tem que diversificar a programagao
atendendo a demanda para eles enfrentarem as dificuldades do
cotidiano. O desafio é diario. Temos oferecido cursos com novas
metodologias (musica, jogos) para facilitar o trabalho do professor,
transformando o contetdo e o espago da sala de aula mais ludico. Ndo
SO ludico pelo ludico mas com conteudo. As oficinas funcionam bem,
néo ficam sé no livro. E preciso transformar a escola num lugar mais
agradavel. Os professores vao percebendo a importancia da formacgéo.
Estao sendo criados outros centros de formagdo em cidades no interior:
Governador Valadares; Diamantina; Uberléndia; Juiz de Fora; Vigcosa;

Varginha.®

Como é possivel perceber, a concepg¢ao norteadora do planejamento do CERP ¢é a
de oferta de cursos. A oferta, por sua vez, parece vincular-se a uma nogao
pragmatica do trabalho do professor (seu desempenho em sala de aula) e do papel
subsidiario da formacéo continuada a pratica em sala de aula. Esta orientagcédo sofre

nuancgas ao longo da histéria da Oficina de Histdria, como sera analisado adiante. No
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momento, vale ressaltar a inexisténcia da abordagem de tematicas mais amplas,
|187

relacionadas a politica educaciona
O trabalho de andlise das fichas de avaliacdo'®, preenchidas pelos professores
cursistas, revela, de maneira geral, uma avaliagdo bastante positiva do CERP, da
eficacia dos cursos ofertados e, especialmente, o estilo acolhedor dos profissionais.
Em algumas fichas, os professores fazem observagdes criticas em relagao ao fato da
avaliacado ocorrer num formulario: modelo fechado de avaliagdo. Muitos professores,
além de elogiarem a forma como sao recebidos, demonstram a surpresa em
encontrar, no setor publico, atengcdo, cuidado e até mesmo condicbes de

freqUentarem os cursos durante seu horario de trabalho:

“Excelentes do inicio ao fim, o que a vem a contribuir com o término de

que o orgdo publico nédo faz nada.”

“Ja notei que todo o pessoal do CRP é bastante amoroso”.

E a parte boa que o Estado oferece ao professor. Respeita o
professor, é um espago bom, agradavel e que de fato preocupa com o

educador.

'8 Depoimento do atual coordenador do laboratério de Histéria do CERP. Atua, desde maio de 2002,
518371 coordenagéq Qeste laboratério e, também, em uma escola gstadual._ . .
Algumas oficinas e cursos oferecidos apresentam tematica relacionada a politica educacional.
Este, contudo, ndo € o foco da programacdo. Recentemente, tais temas emergiram com maior
freqUiéncia na pauta da programacao do CERP.
'8 A documentacdo pesquisada no CERP foi: programagdes mensais dos eventos promovidos no
periodo de 1995 a 2002; fichas de avaliagbes desses cursos feitas pelos professores participantes e
as listas de presenga dos cursos. E preciso ressaltar que sdo documentos sem nenhum tipo de
tratamento analitico ou mesmo cuidado de preservacdo (ha periodos em que ndo ha, inclusive,
nenhum tipo de registro). Caixas e caixas de papéis se acumulam, depositadas numa sala/pordo da
instituicdo. Em determinado momento, a coordenagdo do Laboratério de Histéria procurou dar um
tratamento analitico a esse material mas tal iniciativa ndo perdurou. Foram também objeto de
pesquisa alguns relatérios de atividades produzidos pelos coordenadores dos laboratérios. Sao
relatérios estatisticos com informagdes tais como: titulo da atividade, data, horario, carga horaria,
nome do professor, objetivo ou sinopse, publico alvo, n° de inscrigdes, n° de presentes, n° de
professores da rede estadual; n°® de professores da rede municipal; n°® de professores da rede
particular; total de professores, nome das escolas representadas; n° de escolas estaduais; n° de
escolas municipais; n° de escolas particulares; total de escolas.
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“Excelente! O tratamento recebido por mim foi muito bom! As pessoas,
ou melhor, os funcionarios do Centro sdo bastantes educados e

acolhedores! Muito bom o tratamento recebido por nds! Maravilhoso!!!

Dar esta oportunidade do professor poder participar no horario de

servigo do professor. Como aconteceu hoje.”

Muito bom, isso ndo pode acabar, é onde nds professores temos

muitas oportunidades de aprender mais.

A freqUéncia na participagdo em cursos promovidos pelo CERP e o lugar de origem
de professores também aparecem nos comentarios elogiosos ao Centro de

Referéncia:

“Sou suspeita para falar pois freqliento aqui ha muitos anos e sempre

fui muito bem recebida por todos.”

“ E a primeira vez que participo de um evento aqui e gostei. Pretendo

fazer outros.”

“Moro no interior de Minas, onde quase ndo temos boas oportunidades
de capacitagdo; dessa forma, pretendo fazer outros cursos que estdo

previstos no campo de Historia e Arte.”

Ao analisar as fichas de avaliagao, salta aos olhos a quase inexisténcia de criticas
negativas efetuadas pelos professores cursistas. A titulo de ilustragdo, em nove
cursos oferecidos em 2002, apenas trés apresentaram criticas negativas registradas
nas fichas de avaliagdo. Destes, as criticas nunca apareceram em mais de trés

fichas, sendo que a média de participantes oscilou ao redor de 25 professores'®°.

'8 Além da auto-avaliagao, as fichas apresentam quatro indicadores para serem avaliados: atuagao
do professor responsavel; atividades desenvolvidas; recursos utilizados e o desempenho do proprio
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A relacdo com o CERP, especialmente o encantamento demonstrado frente a

atencdo e espaco fisico; as demandas e perfil dos professores cursistas; as

dificuldades em relagao a frequéncia, na medida em que ndo ha uma politica do

Estado de liberacéo para a formagédo em servigo, sdo questdes abordadas pela atual

coordenadora do laboratério de Curriculo e, de certa forma, reiteram ou reafirmam as

observacgodes feitas pelos professores em suas fichas de avaliagao:

O professor que comega a freqiientar o CERP toma gosto — sente-se
valorizado — é um espago bonito, limpo, acolhedor. Ele percebe que
aprender é uma coisa muito prazerosa e gostosa. Ai ele faz uma série
de cursos: alfabetizacdo; projetos; matematica; contagdo de historia;
produgéo de textos; artes; psicomotricidade. Essa sequliéncia é quase
como montar uma grade. Ai da uma fugida. Adquire uma bagagem. Ai
ele retorna. S&o professores mais novos, recém-formados, mas que ja
atuam. Tem muitos da rede municipal. (...)Ja teve periodos que o
laboratorio ia atender escolas ou municipios. Mas vindo para ca os
professores podem conhecer o Museu e a Biblioteca. (..) O problema é
que os professores levavam faltas ao sair para fazer curso se fosse no
seu horario de trabalho. Na época que os certificados valiam pontos
para designacdo, havia filas de professores querendo fazer curso.

Outras vezes, foi preciso cancelar o curso por falta de inscriggo. '%°

A programagado oferecida, na medida em que prioriza tematicas diretamente

relacionadas ao fazer na sala de aula, parece complementar a formacao universitaria

de maneira adequada. Dai, a procura dos professores mais novos, recém-formados,

mas que ja atuam.

CERP. Nos trés cursos onde foram apresentadas criticas negativas, um deles contava com 24
participantes (1 critica negativa); outro contava com 33 participantes (3 criticas negativas) e o ultimo,
contava com 22 participantes (1 critica negativa).
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Apesar de muito poucas, algumas criticas ao CERP s&o feitas pelos professores nas

fichas de avaliagdo dos cursos. Sao criticas relacionadas a postura da equipe do

centro frente, especialmente, as questdes burocraticas e administrativas:

“Equipe pode melhorar no dialogo. S&o bastante fechados.”

“O CRP ¢é um excelente espacgo de formagdo de uma forma integral. A
sua equipe é muito boa. Mas existem contradi¢cées entre o que
apregoam e o que fazem. Cito como exemplo das contradi¢bes o fato
de serem formadores de educadores que pretendem abertos e
includentes. Mas o proprio CRP é, as vezes, excludente. A questao de
n&o querer saber os motivos de atrasos € um deles. Que educador é

esse que ndo se importa?

Devido ao numero diminuto de criticas negativas nas fichas de avaliagdo, muitas

observagdes destacadas acima podem se referir a situagdes especificas, pontuais,

ocorridas em determinadas situagoes.

Interessa a essa pesquisa, de forma especial, os comentarios nas fichas de

avaliagcdo que expressam a concepc¢ao de formacédo de professores. De forma

diversificada, aparecem as idéias de atualizagdo, apoio, reciclagem (maioria das

opinides) e algumas poucas referéncias a formagdo continuada e ou algo mais

processual:

Para mim esta sendo como uma muleta porque estou desenvolvendo
muito o meu trabalho com meus alunos de 9 anos, e 0s cursos séo
excelentes, todos que eu fiz me ajudaram muito. Parabéns para a

equipe do Centro”

% Depoimento da atual coordenadora geral do Laboratério de Curriculo. Coordena também o
laboratério de Linguagem.
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“Proporciona aos educadores através dos cursos, dando oportunidades
de ampliar seus conhecimentos e mudar sua pratica em sala de

aula.”

“Muito bom! Isso aqui é um grande incentivo para nos professores, €

uma reciclagem.”

“E de grande importancia para a categoria, porque além de ampliar os
conhecimentos, nos mantém atualizados através da diversidade de

cursos apresentados.”

‘O Centro de Referéncia tem me oferecido a chance de obter
informagées e de crescer como educadora, através dos cursos que

sdo oferecidos.”

O curso que fiz foi de grande importancia ndo soé para a docéncia, mas

para a vida.”

“Um excelente espaco de formagao continuada.”

“Muito bom. E um lugar onde o professor aprende a aprender e pode

contar com o apoio. A equipe toda é muito atenciosa.”

Os comentarios feitos pelos professores cursistas nas fichas de avaliacado

expressam, na maioria das vezes, uma concepg¢ao transmissiva de educacgao:

“Todos os profissionais que procuram o CERP estdo ansiosos para
aprender algo mais para repassar ao aluno e certamente volta a

escola com uma bagagem boa.”

‘A equipe do CERP esta de parabéns, quando pensa a programagao.

Tudo que se aprende aqui ¢ viavel repassar ao aluno.”
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De maneira geral, € possivel delinear um perfil do profissional que busca o Centro de
Referéncia: € um professor que esta a procura de melhorar a sua pratica de sala de
aula, de novas estratégias e metodologias, de informacgdes. Ndo demonstra desejar
um grande aprofundamento teorico, tanto em sua area de conhecimento ou no
campo educacional de forma geral. E reincidente a solicitagdo para oficinas e
atividades mais praticas, que o ajudem a desenvolver seu trabalho em sala de aula,

de forma mais pragmatica.

A preocupacdo com a relacdo teoria e pratica esta presente nos diferentes
depoimentos de coordenadoras de outros laboratorios. De forma clara, explicitam a
dificuldade em encontrar um ponto de equilibrio na abordagem a ser feita nos cursos
ou oficinas, possibilitando um efetivo trabalho de formacéo do professor que busca o
CERP:

Pra mim ha necessidade de ter cursos mais teéricos para o professor
poder criar. Se ele tiver um aprofundamento teérico da area e da
educacgdo ele pode criar as estratégias. Mas parece que 0s professores
ndo gostam muito de cursos tedricos. Eu ja pensei que a gente tinha
que criar um grupo de estudos e analisar as demandas, um jeito que
incentivasse o professor a estudar. Na verdade ndo da para ser cursos
SO teodricos — apesar que num primeiro momento a teoria é

necessidade.”’

Se é possivel, por um lado, reafirmar uma concepcdo de educagdo mais
conservadora na maioria dos professores que frequentam os cursos no CERP, por
outro lado, é preciso destacar que nem sempre os professores responsaveis por
ministrar os cursos tém essa mesma concepg¢ao, desenvolvendo atividades que
ultrapassam a mera exposicdo de novas estratégias de ensino ou novas

informacdes, proporcionando reflexdes sobre a pratica pedagogica. Por esse motivo,

191 Depoimento da atual coordenadora do laboratério de Ciéncias Exatas.
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€ importante a adogcdo de uma cautela na analise da politica formativa adotada pelo
CERP, na medida em que, ao procurar responder demandas concretas e
pragmaticas dos professores, ndo estaria sendo impelida a implementar uma grade
mais conservadora, ou se a sua referéncia pedagogica e a consequente grade de
programacao oferecida ndo estariam se limitando a atender a um unico tipo de
educadores. Ou seja, nao € possivel afirmar se é o perfil dos professores da rede
estadual que determina a programagao do CERP ou se, ao contrario, € o perfil da
programagao que acaba por selecionar um determinado segmento dos professores.
Seja qual for a motivagcado, a execugdo dos cursos e oficinas mantém um carater
personalista, ja que o CERP define apenas a tematica, mas a concepgao
metodoldgica e o referencial tedrico sdo de exclusiva responsabilidade do professor
responsavel pela atividade. Esta caracteristica é ainda mais significativa na medida
em que a grande maioria dos professores responsaveis por essas atividades séo
profissionais convidados, vinculados a universidades. A ficha de avaliagao aparece,
entdo, como um instrumento utilizado pelo CERP para renovar o convite a esses
profissionais, revelando uma orientacdo programatica diretamente vinculada a
opinido dos professores cursistas. Novamente, transparece uma relacao tipicamente

personalizada na elaboragao da politica formativa dessa instituicao.

O aspecto conservador desse tipo de programacdo e das opinides emitidas nas
avaliagbes dos professores cursistas esta localizado no papel do professor, mais do
que nas metodologias, tematicas ou estratégias a serem empregadas. Em outras
palavras, tanto o CERP quanto os professores cursistas, buscam atualizacdo de
métodos e conteudos. Mas o lugar do professor na politica educacional continua
identificado com a mera execug¢ao de um programa de aula, sem a reflexdo sobre os
objetivos de seu trabalho, o seu papel politico, o impacto de seu trabalho na
organizagao e no comportamento social, enfim, sobre o seu papel na definicdo da

funcdo da educagao na sociedade.
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O laboratorio de Historia

Apesar de constarem, na proposta inicial de criagdo do Centro de Referéncia,
laboratérios distintos para as areas de conhecimento, ele é inaugurado, como ja
afirmado anteriormente, com um laboratorio que englobava tanto Histéria como
Geografia. Havia duas coordenagdes, uma para cada area, mas a programagao das
atividades era conjunta. A separagao na programagao ocorre a partir de 1996 e
perdura até meados de 2001, quando, apesar da existéncia distinta entre os
laboratérios, passa a sair sem identificagdo de qual deles era o responsavel pela
atividade. Um dos objetivos para que a divulgacao ocorresse dessa forma era facilitar
ao professor a informagao sobre todo tipo de evento promovido, especialmente, aos

professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental.

Muitas vezes os professores de 12 a 44 por exemplo, liam a
programagdo apenas do laboratorio de Linguagem e desconheciam
cursos e oficinas dedicadas a eles, promovidas pelo laboratdrio de

Historia.'®?

A preocupacao com a frequéncia aos cursos era grande, sendo que um numero
minimo de inscritos passou a ser um critério para que o curso de fato ocorresse ou
nao. Uma analise preliminar indica que a demanda pelos cursos, de maneira geral, €

maior entre professores das séries iniciais.

Era mais dificil a freqliéncia nos cursos do Laboratério de Historia.
Muitas vezes a coordenadora precisava ligar para as escolas. E que a
busca maior de cursos sempre foi de professores de 12 a 42 Os
professores de Histéria atuam de 52 a 8% e acham que ndo necessitam.
(...)JNos cursos de Linguagens havia professores de outras areas

também. Sempre foram cursos muito procurados. Os outros

'92 Coordenadora do laboratdrio de Histéria no periodo de 1995 a 2001.
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laboratoérios aproveitavam e faziam a divulgagdo nos proprios cursos do
Laboratério de Linguagem. A gente sempre ficou atento para o que o

professor quer, para a demanda, se tem publico para o curso "%

Diante do desafio de apresentar uma programacao de atividades para os professores
de Histdria, a ex-coordenadora do laboratério de Histéria'* buscou sustentagdo em
sua experiéncia em sala de aula e sua atuacdo no departamento de educacao do

sindicato. Segundo ela:

Na década de 80 eu estava na escola, estava no sindicato, estava em
tudo e tinha horas em que eu ndo dava conta de respirar, de tanto que
eu trabalhava na escola, de tanto que eu trabalhava no sindicato. (...)
Eu fazia reuniées sobre o ensino de histéria; chamava autores de livro
de historia. Fazia aquilo que fagco no Centro de Referéncia...eu e a
Conceigdo faziamos no sindicato. E saiamos pelo interior afora, igual
duas loucas, carregando livros: Revisdo Urgente, aqueles dois livros do
Marcos. la para os encontros da ANPUH — tudo por minha conta porque
o Estado nunca pagou nada. E eu sou da ANPUH desde a década de
80. (...) Em 86/87 quando vem a reforma do ensino, eu participo. E a
RME faz seu primeiro encontro de professores de histéria e me
chamam e eu participo.(...) A gente faz encontros maravilhosos. O
Sind-UTE ja fez encontros fantasticos, de encher Mineirinho, de chamar
Deus e o mundo, até Paulo Freire veio. E eu fago o diabo na minha
escola. Eu adoro e eu boto os professores pra frente. E ai alguns
professores, falam que ganham pouco, ndo vao se envolver. Eu néo.
Falo: ganho pouco mas quero dar o maximo para meus alunos. Eu
sempre tive uma preocupagdo: eu queria dar pra esses meninos uma

visdo de mundo.

%% Depoimento da atual coordenadora geral do Laboratério de Curriculo. Coordena também o
laboratério de Linguagem.

% Durante os oito anos de existéncia, o laboratério de Histéria ficou mais de cinco anos sob a
coordenagao desta professora.
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De forma diferente do CAPE e, como ja ressaltado anteriormente, o Centro de
Referéncia parece n&do possuir um projeto de formacéo institucional, pautando-se por
organizar eventos — cursos, oficinas, exposi¢cdes. Dessa forma, os tipos e objetivos
das atividades dependem de quem esta a frente de sua organizagéo. Ao analisar a
programacdo’®® do laboratério de Histdria, é possivel perceber a marca da
coordenacédo: periodos em que os cursos sao mais diversificados, abordando tanto
questdes do Ensino de Histéria como especificas da historiografia; outros em que os
cursos parecem definidos de acordo com um calendario de comemoracgoes, tanto
tradicionais como de acontecimentos contemporaneos numa perspectiva de que é
preciso preparar um curso para que os professores estejam informados e possam
lancar m&o de aulas sobre atualidades e, por fim, algo mais recente, um viés

instrumentalista parece direcionar os cursos programados.'®

Ainda a ex-coordenadora € quem relata o processo de organizagao da programacgao,

enquanto esteve a frente do laboratério de Histéria:

Eu tinha que montar cursos para 0s professores e gostava muito. Era
ver algo que planejei funcionar. Era uma possibilidade de ajudar os
professores nas dificuldades do dia-a-dia, muito do que eu ja conhecia,
eu ja tinha vivido. Os cursos buscavam abordar os “nés” do ensino de
histéria. Fiz muita visita as escolas para divulgar o CERP. Sugeri a ficha
de avaliagdo, uma carta para as escolas. (...) Fiz muitos trabalhos
integrados, exposicdo no museu, cursos Ssobre um tema, palestras,
filmes comentados, seminarios como o sobre 68 — 30 anos depois. Para

esse seminario convidei participantes de movimentos, da igreja,

195 A programacgao de atividades de alguns meses nao foi encontrada, assim como qualquer outro tipo
de registro sobre as atividades dos ultimos meses do ano de 1994, periodo subsequente a
inauguragéo do CERP. O anexo IV apresenta o levantamento realizado nesse tipo de documentagéo.

E preciso ressaltar que a partir de 2001 houve a jungéo do laboratério de Histéria e Geografia sob
uma coordenacgao e, desde 2002 uma organizagao, inclusive espacial, que engloba os coordenadores
de Linguagem; Ciéncias Sociais; Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Exatas no Laboratério de Curriculo. O
levantamento realizado na programacgao destes anos buscou identificar as atividades cujas tematicas,
ementas ou docentes tivessem, de certa forma, um vinculo mais expressivo com Histéria.
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mulheres, estudantes. Tudo foi filmado. Até hoje os professores
elogiam, ndo esquecerdo jamais. Organizei cinco semanas de relatos
de experiéncias, discussdo sobre a proposta de 93. (...) Cheguei até a
tentar montar um grupo de estudos. O problema é que é a Unica
secretaria de estado que tem um centro de formagdo e que néo libera o
professor. Tinha cursos em que tinha mais professores da rede
municipal. O Centro sempre foi deixado de lado, distante dos
programas como o PROCAP. (...) Pra mim o centro deveria ser dirigido

por professores, assim como laboratorios.

O grafico a seguir permite a visualizagdo da programacgao do laboratério de Historia

ao longo de 1995 a 2002, em relacéo as tematicas das atividades:

Tematicas dos eventos promovidos pelo laboratério de Historia do CERP
1995 — 2002 (%)
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Em 1995, ndo ha atividade com tematica da historiografia. A programagao apresenta,
de forma quase equitativa, atividades abordando ensino de historia (A Proposta
Curricular para ensino de Histéria; O desenvolvimento da no¢do de tempo histérico
na crianga: referéncias teéricas e metodologicas; A Histéria - tematica na sala de
aula; Histéria local: uma metodologia de ensino) e questdes de geografia (no grafico

identificado como “outros”). J& no ano seguinte, a situacéo se inverte: temas da
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historiografia sao maioria, sendo seguidos por questdes metodolégicas ou
curriculares do ensino de histéria. Nesse ano, a programagado apresentou uma
novidade: Revolugdo Francesa: Ciclo de Estudos com uma palestra, dois cursos,
exibicao de trés filmes e uma exposi¢cao sobre o tema. Além disso, um ciclo de filmes

com tematicas diversificadas.

Em 1997, muitas das atividades tiveram como tema Minas ou Belo Horizonte — a
cidade completou, naquele ano, 100 anos de sua inauguragdo. Mesmo assim, o

ensino de Histoéria foi o tema mais abordado entre as atividades programadas.

Em 1998, além de palestras e mesas redondas, intensificou-se o evento denominado
Conversas com quem gosta de escrever e ensinar, em que autores debatiam suas
obras com os presentes. Nesse ano, houve um ciclo de fiimes em video com
tematicas diversificadas. O movimento de 68 foi alvo de trés mesas redondas; uma
palestra e duas conversas com autores de livros sobre o tema. Foram debatidos: o
significado do movimento para BH; a participacdo de estudantes, da igreja e da
imprensa. Foram convidados como palestrantes varios jornalistas, ex-militantes;
alunos; padre e politicos. O tema “68 — 30 anos depois” ndo aparece aleatoriamente
na programacgao. A coordenadora do laboratorio de Historia, a época, havia se

envolvido pessoalmente com o processo politico daquele periodo.

Um dos cursos oferecidos, ainda em 98, teve um formato bastante académico,
proximo do das disciplinas optativas oferecidas na FAFICH-UFMG. Alias, foram
professores desta instituicdo, os responsaveis por este curso, intitulado Tdépicos de
Histéria Contemporanea, oferecido em 4 mddulos tematicos: Africa contemporénea;
A crise do ‘Welfare State’ e o neoliberalismo,; O retorno do nacionalismo e A crise do
mundo do trabalho. Com uma carga horaria de 40 horas, ocorreu ao longo do més de
margo. Mesmo com tantas atividades discutindo temas da historiografia, o ensino de

Histéria manteve sua lideranca entre as tematicas abordadas.
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Em 1999, houve o Ciclo de Palestras As Minas Gerais no século XVIII, com trés
palestras e uma mesa redonda sobre a abordagem do tema em livros didaticos.
Foram promovidos dois cursos com a tematica Tiradentes e a Inconfidéncia Mineira.
Na programagdo, aparece a seguinte observacdo: 42 Semana de Relatos de
Experiéncia no Ensino de Histéria “Brasil 500 anos: Educac¢éo, Cidadania e Ensino
de Histéria”. No entanto, os dois relatos de experiéncia que aparecem na
programacgao analisada nao versam sobre o tema (um trata do Grémio Estudantil e
outro da BH-Trans). Provavelmente, essa “Semana de Relatos” deve ter tido uma
programagao propria, que nao foi preservada em documento ou registro. Isso
explicaria o fato de questdes sobre o ensino de Historia apresentarem um indice tao
baixo e destoante dos anos anteriores. Ainda em 1999, houve uma atividade de
Contacao de Histéria “Noite de Contos e enCantos de Ruben Alves”, com grupo de

contadores de historia.

Em 2000, aparecem tematicas mais amplas: debate sobre nova historiografia e,
devido a comemoragao dos 500 anos da chegada dos portugueses ao Brasil,
sobressai a discussdo sobre a diversidade cultural brasileira - especialmente, de
indios e negros -, com a participagdo de Ailton Krenak e representantes do
Movimento Negro. Nesse ano, também, muitas das atividades desenvolvidas tiveram
como tema central o ensino de historia. Essa situagao se modifica a partir do ano
seguinte, quando tanto tematicas sobre o ensino de histéria como da historiografia

apresentam o mesmo indice.

E, em 2002, as mesmas oficinas e os cursos sao repetidos, ao longo do ano, mais de
cinco vezes, oferecidos pelos mesmos profissionais. E o que é a grande novidade:
tematicas gerais do campo educacional sdo a maioria. Dentre elas: A proposta do
especialista em educacgédo frente a Escola Sagarana; Educagédo e relagbes raciais:
dialogos com a diversidade; A pratica docente em sala de aula; Revitalizando a
biblioteca escolar; Avaliagdo da aprendizagem; A musica na sala de aula; As novas
competéncias do educador no processo ensino-aprendizagem; O jornal como fonte

de pesquisa dos projetos de trabalho; Avaliagdo: limites ou possibilidades? A préatica
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educativa interdisciplinar; A construgdo do Projeto Politico Pedagogico na escola; As
competéncias do educador no processo ensino-aprendizagem e a fungdo da escola
no atual contexto; Estratégias de aprendizagem no ambiente virtual; Educacdo e
novas tecnologias: um olhar para além da técnica; A dinamizag¢éo da integragédo e da

leiturizag&o.

Origem do professor docente

O vinculo profissional do docente responsavel pela atividade é diversificado, sendo
digna de nota a alteracdo que ocorre ao longo dos ultimos cinco anos. Se,
inicialmente, a maioria dos docentes vinculava-se a universidade publica, a partir de
1997, a maior parte deles é originaria da rede publica de ensino fundamental e
médio. O grafico a seguir permite essa visualizacdo no levantamento da
programacgao das atividades do laboratério de Histéria do CERP, durante o periodo
de 1995 a 2002:

Docentes dos cursos, oficinas e palestras promovidas pelo laboratério de Historia do
CERP - 1995 a 2002 (%)
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Séo varias as possibilidades de interpretacdo dessa mudanca no perfil do professor
docente do CERP. Uma delas é a valorizagao crescente, nos cursos de formacéao

continuada do pais, dos relatos de experiéncias ocorridas em sala de aula. Esse
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aspecto é fundamental para esta pesquisa, na medida em que reafirma a auséncia

da pratica de ensino nos cursos de graduagao.

Sempre foi significativa a presenca de docentes de universidade publica nas
atividades promovidas pelo Laboratério de Historia. Essa participagdo, como docente
em varios eventos, foi ressaltada por um dos professores do departamento de
Historia da FAFICH-UFMG, inclusive como algo que, devido as inUmeras demandas
apresentadas, acabou gerando a produgdo de uma colegéo de livros pensada como

apoio e suporte para o trabalho de professores do ensino fundamental e médio:

Ja dei muitos cursos, conferéncias, workshops, mini cursos la no Centro
de Referéncia do Professor. De um tempo para ca néo, porque néo tém
me convidado, mas sempre fui e sempre fui com muito prazer. Aquele
Centro de Referéncia para mim é uma bela idéia que deve ter
enfrentado milhées de problemas de toda ordem porque o que mais me
frustrava era ter um centro para isso, os professores da rede publica
poderem freqlientar os cursos gratuitamente, e apenas cinco ou seis
pessoas fossem, se inscrevessem. Sempre eu escutava “a dire¢do da
escola néo libera” ou “o horario € isso...”. No final das contas esse
Centro de Referéncia ou é reformulado ou ele acaba, o que eu vou
lamentar muito porque € uma iniciativa muito boa. E justica seja feita:
tudo que eu fiz la, o periodo em que eu freqlientei, que eu dei 0s
cursos, tinha uma pessoa a frente e que incentivava o tempo inteiro e
Se preocupava com isso e convidava a gente, fazia tudo. E para mim,
quer dizer, eu ndo conhego nem antes dela, nem depois dela mas eu
sei que no periodo que ela esteve a frente da area de histéria essas
coisas aconteciam. Ela é uma pessoa que eu gosto muito exatamente
pela paixdo que ela demonstra ter com a histéria e com o ensino de
histéria. Eu ja participei de muita coisa no Centro de Referéncia do
Professor, foi sempre muito legal, todas as avaliagbes sempre

caminhavam para a mesma dire¢do, ou seja: ‘porque ha esse
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distanciamento, essa pesquisa de ponta na academia e as salas de
aula do ensino fundamental e médio?”, “como diminuir, minorar esse
distanciamento?”, “o que nos podemos fazer?” (...) Entdo as perguntas
sempre eram essas. E o que que isso gerou? Essa experiéncia acabou
de gerar uma colegéo (...) Sdo exatamente os livros que todas as vezes
que me perguntavam: ‘professor, tem algum livro sobre isso?”. Entéo
essa colegcdo esta pondo na praga livros com temas lacunares, numa
linguagem acessivel a essas pessoas, livros quase que de bolso mas
sempre muito bem elaborados, escritos por especialistas e que
respondem a essas questées que essas pessoas o tempo inteiro estdo
colocando e ndo conseguem muitas respostas. Entdo a colegdo é
sempre Historia e; Historia e alguma coisa. Sairam 3 titulos, um deles é
Histéria Imagem, isso € uma coisa que hoje que mais apaixona, instiga
e amedronta ao mesmo tempo o0s professores de ensino médio e
fundamental; tem um que se chama Histéria e Musica que é outra
paixdo, como usar musica dentro de sala de aula, como a musica € um
registro histérico, como ela é ferramenta, como ela é fonte, como ela é
objeto de estudo; e outro é Histéria e Livros de Leitura, e vem outros
tantos por ai, Historia e Fotografia, Historia e Politica, Historia e Historia
Cultural e por ai, quer dizer, uma colegdo foi pensada a partir dessa

trajetoria.

A participagao mais intensa de outros profissionais (jornalistas, ex-militantes; alunos;
padres e politicos), além dos da area educacional, como docentes ou palestrantes no
CERP, ocorre em momentos cuja tematica amplia-se para questdes sociais ou

situagdes politicamente datadas, como o ciclo de estudos sobre 1968.

Se existe uma concepgédo, nem sempre muito explicita, do papel de um centro de
formacao continuada para a equipe técnica do CERP — focada nos aspectos praticos
do ensino em sala de aula -, a avaliacdo do atendimento as demandas tematicas

feitas pelos professores de ensino fundamental e médio é, ainda, uma questdo em
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aberto. Sdo poucos os indicadores que possibilitam uma identificacdo mais
abrangente e nitida sobre os ideario e interesses da categoria em relagdo a sua
formacao continuada. Um desses raros indicadores, que pode revelar esse ideario, é
a listagem de temas sugeridos pelos professores cursistas nas fichas de avaliagao
para montagem da programacéao futura do CERP. N&o deixa de ser um indicador
limitado, na medida em que o universo de professores em questao é relativamente

determinado pelo tipo de programacao ofertado por esse centro de formagao.

Contudo, uma analise das sugestbes tematicas apresentadas pelos professores em
2002 indica uma predominéncia de assuntos diretamente vinculados a questdes
educacionais e aos recursos pedagogicos e instrumentais a serem utilizados em sala
de aula. Significativamente, os temas relacionados a historiografia ou a questdes
sociais (Cidadania, Politica, entre outros) ndo ultrapassam 4% do total de sugestdes
apresentadas. Os temas ou titulos mais sugeridos sao de natureza instrumental e
nao conceitual, tais como: oratéria (22 sugestdes); técnicas de memorizagédo (18);
jogos e brinquedos (16); leitura dindmica (15); teatro (13) e orientagdo vocacional
(12). O grafico a seguir possibilita uma visualizagdo da natureza dos assuntos

sugeridos, agregados em sete grandes blocos tematicos.

Temas sugeridos pelos professores cursistas para programag¢ao CERP - 2002
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Embora as duas tematicas principais estejam relacionadas ao campo educacional,
salta aos olhos o numero significativo de sugestdes agregadas como “formagao
pessoal”’, que relaciona desde assuntos esotéricos e de auto-ajuda até culinaria e
terapias naturais. As duas questdes mais significativas da leitura desse grafico se
articulam: a necessidade de aquisicdo de instrumentos pedagodgicos e a busca de
aprimoramento pessoal. Ambos se concentram na figura do professor enquanto
individuo, e ndo em torno da profissdo ou mesmo da especificidade da sua formacao

académica.

Esse perfil, contudo, ndo € o mesmo apresentado na listagem de temas sugeridos
pelos professores cursistas em 1998. Naquela oportunidade, existia o laboratério de
Histéria e os temas foram sugeridos em fichas de avaliagcdo de cursos oferecidos
pelo mesmo. A presenga de um laboratério, que se dirigia a uma area de
conhecimento especifico, atraia a atengcdo da categoria. Mas, também, suscita a
interpretacdo de que o perfil do coordenador acaba por delinear um perfil de
professores cursistas, afinados com seu ideario. O grafico, a seguir, permite a
visualizagao das tematicas sugeridas pelos professores cursistas em 1998, indicando

a predominéncia, ao contrario de 2002, de temas relacionados a historiografia:

Temas sugeridos pelos professores cursistas para programag¢ao CERP — 1998
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As demandas dos professores - é importante observar - oscilam historicamente como
qualquer outra demanda social. No entanto, a mudanca brusca de tematicas
sugeridas, facilmente observada no contraponto entre os dois ultimos graficos, indica
um elemento a mais a ser considerado, que € o papel do coordenador como
formador de opinido. Este papel € ainda mais relevante numa instituicdo que valoriza
relacbes personalizadas, tratamento individualizado de demandas, o que contribui
para a auséncia de uma politica de formacao institucionalizada e coerente ao longo

dos anos.

Do ponto de vista da formacédo do professor de Historia, ao se comparar os dois
centros de formagao continuada aqui analisados com os quatro cursos de graduagao
em Histdria, percebe-se uma convergéncia de ambientes formativos, marcadamente
definidos pela iniciativa individual de profissionais engajados nos programas
especificos de formacdo desse profissional. Em outras palavras, parece se
evidenciar a fragilidade de uma compreensao sobre os significado do processo de
formagao do professor de Historia, das estratégias necessarias, das demandas mais
prementes desses profissionais, das metodologias e tematicas dos programas e,
principalmente, da articulagdo dos principais niveis (ou loci) de sua formagao: a
graduacgao universitaria, a formagéo continuada, a experiéncia em sala de aula e a

sua vivéncia enquanto cidadéo.
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Consideragées Finais: Permanéncias e mudangas na formagdo do

professor

Todo o esfor¢co que empreendi nessa analise do processo formativo do professor de
Histdria, tendo como referéncia a capital mineira - que €, alias, uma das referéncias
nacionais no debate educacional -, esteve sempre perseguindo a questao do perfil do
professor de Historia, as expectativas nos planos pessoal e institucional. Interessava
acompanhar o processo, a trajetéria onde era forjado esse perfil profissional. Afinal, o
processo de formacdo permanecia definido a priori, como sustentava o discurso
institucional dos anos 70, ou, ainda, o perfil profissional constitui-se numa abstragao,
fragmentada em multiplos processos individuais, como esperam os tedricos do fim do
século XX? Para responder a essa questdo, ampla mas fundamental para
identificagdo das lacunas no processo formativo — tdo ressaltadas nos discursos de
professores de ensino fundamental, médio e universitario aqui registrados —, lanco

mao de uma longa citagao de Francgois Dubet:

O professor era “verdadeiramente” um professor, cuja subjectividade era
formada ao mesmo tempo pelas representagbes da vocacdo e pelas
expectativas sociais bem estabelecidas dos colegas, da administragdo, dos
alunos e dos pais. No melhor caso, ele “representava o papel” de professor e,
como o criado de café de Sartre, ele acabava por acreditar em tal, pois que 0s
outros em tal acreditavam. Ora, a imagem que 0S que ensinam hoje
apresentam deles mesmos nas entrevistas individuais ou colectivas é muito
diferente. Eles falam, ndo do seu papel, mas da sua experiéncia, porque
consagram o essencial do que dizem para afirmarem que ndo s&o
personagens e que se constituem como individuos muito mais pela distancia
em relagdo ao seu papel que pela sua adeséo total. Porqué assim? De facto, a
experiéncia deles flutua entre dois universos de referéncia disjuntos e entre
duas logicas de acgéo especificas. Por um lado, eles falam em termos de

estatuto, como membros de uma organizagéo que fixa condutas, relagbes com



271

oS outros, modos de argumentagéo e de legitimagdo. Por outro lado, falam em
termos de profissdo e, na medida em que ndo achem nos alunos as atitudes e
as expectativas que correspondem a sua definicdo de estatuto, a profissdo é
vivida como um ensaio da personalidade, como uma experiéncia mais intima
que privada, na qual os critérios de referéncia e de reconhecimento por
outrem estao dissociados da ordem dos estatutos. Mas ainda, a profissdo s6
se afigura possivel no esquecimento do estatuto e na sua negagdo. Ele é
descrito como uma interpretagdo permanente, como um debate social interno
a respeito das finalidades da escola, das normas da justica, como uma
actividade pouco rotineira. Assim, quando o estatuto daquele que ensina pode
gerar mal-estar e desvalorizagdo ( “os que ensinam sdo mal reconhecidos”), a
profisséo pode, por seu lado, afigurar-se como uma experiéncia gratificante ou
penosa, mas ndo pode ser transcrita na linguagem do estatuto, incapaz de
justificar a profissdo. Pelo contrario, a profissdo pode ser descrita como uma
destruicdo de personalidade e o estatuto pode ser reivindicado de modo
defensivo e protector. (...) No entanto, afinal de contas, processa-se uma
especie de separagdo da subjectividade do individuo e da objectividade do
seu papel, distdncia que ndo é uma ilusdo mas um modo de funcionamento
numa escola que nédo aparece ja verdadeiramente como uma instituicdo. A
socializagdo néo é total, ndo porque o individuo escape ao social, mas porque
a sua experiéncia se inscreve em registros multiplos e ndo congruentes. E
nisso que assenta aquilo que se podera considerar como a autonomia do

individuo.™’

O professor dialoga com papéis, com expectativas institucionais. Esse dialogo nao
ocorre numa mao unica. Foi possivel perceber que, nas instituicdbes pesquisadas,
muitas vezes, a orientagao curricular para a formacao do professor de Historia se faz
em meio a um forte embate politico, na disputa politica entre departamentos que

buscam interpretar ou se apropriar da legislagdo educacional. Ainda foi possivel

9" DUBET, Frangois. Sociologia da Experiénbcia. Trad. Fernando Tomaz. Lisboa: Instituto Piaget,
1994.
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perceber que, em alguns casos, a demanda de mercado define o lugar da politica de
formacado do professor de Histéria no interior dos departamentos. O formando,
quando isso ocorre, sofre com a disputa de interesses, sem ser consultado. Nesse
sentido, ndo sao apenas as intengdes oficiais (legislacédo, portarias, resolugdes de
comissdes técnicas do Ministério de Educacdo e Conselho de Educagdo) que
definem os contornos dos programas de formagao universitaria. As recomendacgoes
oficiais estdo permanentemente banhadas nas disputas politicas e nas inUmeras
iniciativas individuais dos professores de Pratica de Ensino, por exemplo, que, por
sua vez, alimentam-se da sua propria experiéncia formativa. A transposi¢cao das

normas e diretrizes se pulveriza nos corredores e nas reunides departamentais.

A citacdo de Dubet apresenta, ainda, uma segunda dimensao, que diz respeito a
autonomia do individuo, que pode ser pensada, no caso, em relagcdo ao aluno do
curso de Histéria. O aluno é sempre um sujeito de seu processo formativo. Como
vimos, ele esta permanentemente avaliando as propostas individuais e institucionais.
E uma avaliacdo que se constréi a partir de mdltiplas percepcdes e intencdes.
Algumas delas, inclusive, elaboradas no interior da sala de aula ou dos grupos
sociais ao quais o aluno pertence. O aluno de Historia, objeto desta pesquisa, é
marcado pelos tempos do narcisimo social. Nao é mais necessariamente o aluno
engajado em movimentos sociais, filiado a partidos de esquerda. Aqueles que estao
inseridos em manifestagbes sociais - uma esmagadora minoria - , sao filiados a
grupos religiosos, em sua quase totalidade. A principal literatura e os bens culturais
adquiridos por esse estudante sdo marcadamente de entretenimento. E dificil
perceber um compromisso coletivo desse aluno — o compromisso parece ser sempre
individual. Dai, nasce um posicionamento frente ao curso que, ou é extremamente
elogioso'®, quase passivo, ou de uma critica acida, personalizada'®®. Em nenhum

momento, transpareceu qualquer posicionamento ou iniciativa coletiva dos alunos

"% Ao redor de 80% dos alunos pesquisados avalia positivamente todos os indicadores eleitos para
avaliar o curso de Histéria freqiientado. Contudo, uma analise mais detalhada revela contradigbes.
Esse é o caso, por exemplo, da avaliagdo da bibliografia adotada no curso da UFMG que obteve
100% de aprovacao como adequada mas, objeto de criticas, pelos mesmos alunos, numa questao
posterior, que a indicavam como pesada e dificil compreenséo.
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para melhoria de seu curso. A “autonomia do individuo” continua na sua trajetoria

formativa.

Os proprios professores de Pratica de Ensino de Historia ressaltam quanto sua
profissionalizacdo como educadores ocorreu fora do espago universitario.
Invariavelmente, a experiéncia no interior do espago escolar — de ensino fundamental
e médio — foi citada como o principal locus de seu processo formativo. E preciso
ressaltar que essa experiéncia de formacao foi uma iniciativa, como os depoimentos
revelaram, sempre individual. Diferencia-se, desse modo, da recente discussao
sobre formacdo continuada, em servigo, que deve ter a escola como seu espago
privilegiado. A diferenga é a institucionalizacdo de espacgos coletivos de formagao no
interior da organizagcdo dos tempos escolares. Os professores entrevistados que
ressaltam a importancia dessa experiéncia inicial como professor na sua trajetoria
profissional séo, hoje, coordenadores de curso ou professores de Pratica de Ensino.
E é essa experiéncia pessoal, respaldada pela atual legislagdo educacional (e ndo o

contrario), que orienta as suas formulagdes e propostas de ensino.

E por esse motivo que foi dificil identificar uma unidade metodolégica ou de foco nos
curriculos de Pratica de Ensino de Historia: ora a énfase numa reviséo historiografica
sobre o ensino de Historia, ora a abordagem de novos temas e metodologias de
ensino, ora o planejamento e a execugao de aulas no proprio espago universitario ou
em instituicdes de ensino fundamental e médio. Em alguns momentos, os alunos —
futuros professores de Histéria — experimentam e avaliam sua performance como
professor; mas em outros, eles experimentam a “transmissdo” de conhecimentos
adequados a professores de ensino fundamental e médio que estdo na ativa. As
experiéncias percorrem desde a transposicdo didatica até aos ensaios de
transposicdo deliberativa. E preciso destacar que essas multiplas tentativas e
orientagdes quase sempre nascem da iniciativa do professor de Pratica de Ensino, e

nao se configuram como uma politica ou proposta pedagdgica institucionalizada pelo

199 Foj freqUiente em alguns cursos, uma minoria de alunos que girou ao redor de 20%, a tentativa de
nomear professores sem preparo ou pouco assiduos ou pontuais.
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departamento ou faculdade. Um depoimento, em especial, parece sintetizar essa
situacao, ao afirmar que o ensino de Pratica de Ensino também esta passando por
um processo de aprendizagem, sem duvida alguma, a gente ndo tem clareza de

Como € esse processo.

Completa-se, portanto, um circuito de analise do processo formativo: por auséncia de
uma concepcao formativa institucionalizada, € ainda a experiéncia em sala de aula
do recém formado o principal momento da sua formagdo como professor. O que
poderia significar uma conclusdo — a experiéncia concreta na sala de aula € o melhor
instrumento de formacao do professor de Histéria — revelou-se, no desenrolar da
pesquisa, um elemento insuficiente. Nem sempre, a vivéncia inicial em sala de aula é
apropriada reflexiva ou criticamente, ou seja, pode ser considerada uma experiéncia
profissional. A autonomia do individuo nasce da experiéncia, da reflexdo sobre a sua

pratica, da apropriacao critica de si mesmo.

A maioria dos recém-formados, apesar do tempo vivido na faculdade, tendo realizado
as criticas a um determinado fazer, repete, agora como profissionais, o que
vivenciaram como alunos — tanto no ensino fundamental e médio como na
graduacédo. Via de regra, obtiveram passivamente informagdes e orientagdes. Nao
sabem como refletir sobre a pratica, dialogar com as demandas apresentadas pelos
alunos, definir o que é preciso ensinar, incorporar ou redimensionar nos seus
planejamentos. Mas tal situagdo ndo € uma fatalidade. Muitas entrevistas com
coordenadores de curso de Historia revelaram uma trajetéria pessoal onde o entéo
recém formado refletiu sobre sua experiéncia de formagao, assim como a de seus
alunos, alicercando o que, mais tarde, seria uma proposta de trabalho. Assim, no
caso do profissional que se transformou em um professor de professor de Historia,
sua experiéncia como professor na escola de ensino fundamental e médio explicitou
as lacunas na sua formacéo, especialmente, no curso de graduagao de Historia de

que, agora, ele é o sujeito, autor da definicdo de sua programacéo.
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Uma primeira conclusdo que a pesquisa possibilitou € que a experiéncia é o
elemento central a ser absorvido nos programas de formagao em Historia, onde se
articulem as especificidades do conhecimento historiografico com a compreenséo do
processo de desenvolvimento humano propriamente dito. Em outras palavras, é
nessa articulagdo que € possivel promover a compreensao sobre a construgado de
conceitos pelo aluno das diferentes faixas etarias, a propria nogao de construgéo de
conhecimento através da pesquisa escolar, a relacdo entre o conhecimento
historiografico e o posicionamento critico, politico e social que, por sua vez,

reconstroi o conhecimento historiografico.

Uma segunda conclusao possivel € a de que vivemos, no momento, um periodo de
transicdo na concepgao de formagao de professores de Histéria, que dialoga, ainda
que néao sistematicamente, com o recente debate historiografico. Nas ultimas duas
décadas, ocorreu uma importante inflexao na relagao entre os rumos da historiografia
brasileira e a formacao de professores de Histéria. A década de oitenta do século XX
parece ter sido a mais proficua na aproximacéo dos dois termos. Naquele momento,
o movimento pela extingdo dos Estudos Sociais nos curriculos de ensino
fundamental ariculava-se com o papel do conhecimento historiografico na formagao
humana e, dai a ampla reflexdo a fungéo social do historiador e da escola. Por este
motivo, 0 tema da experiéncia cultural, pelos estudos de Thompson e Le Goff,
emergiu no debate historiografico do periodo. Articulava-se, portanto, a fungao social
do ensino de Historia com a experiéncia cultural dos sujeitos na construgdo das
relacbes sociais. Vivia-se um momento de reconstrugdo das instituicoes
democraticas do pais. O debate publico sobre os rumos do ensino de Historia e da
historiografia brasileira articulavam-se fortemente, contaminado pela profunda
politizagao vivida pela sociedade brasileira. Da mesma forma, a questdo dos Estudos
Sociais afetava tanto a definicdo curricular no ensino fundamental como a existéncia
de cursos de graduacao de profissionais de Histéria e Geografia. A articulagcéo era

uma necessidade politica e tedrica.
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Esse nao foi o marco dos anos noventa. Nesse periodo, ao contrario, diluem-se o
debate dos anos oitenta sobre o profissional de Historia, ou mesmo as discussoes
especificas do ensino de Historia. Sao as questdes especificas do processo de
ensino aprendizagem, sobre as formas de aprender, sobre avaliagdo, ciclos, que
orientardo inumeras reformas educacionais do ensino fundamental e médio.
Somente na segunda metade da década, o tema do curriculo dos cursos
universitarios - entre eles o de Histéria - volta a tona. Essa defasagem temporal
propiciou o acirramento do divorcio entre as opgdes formativas dos diversos niveis
de ensino. As reformas iniciais do Ministério de Educagao (PCNs; ENEM; SAEB)
deslocaram o papel até entado protagonista do professor universitario. Muitos desses
professores universitarios engajaram-se individualmente, como consultores. Da
mesma forma, na maioria das vezes, eram pontuais as criticas as reformas em

curso?®,

Em virtude das reformas educacionais da educagdo basica n&do ocorrerem
concomitantemente a um debate nacional sobre o ensino universitario, separou-se
novamente o debate sobre os rumos da historiografia brasileira das orienta¢des para
a formacgao do professor de Histéria. Em outras palavras, a formacéo universitaria
distanciava-se da experiéncia concreta do professor de Histéria do ensino
fundamental e médio. A discussdo nos anos noventa pautou-se sobre o processo
educativo e de formacdo humana subsidiada pelas pesquisas da psicologia e
neurologia. No que tange a formagao do professor, foi enfatizada a importancia do
olhar para o micro espago formativo, elegendo como foco de pesquisa a sua historia
de vida, suas trajetérias pessoais e profissionais. Tais pesquisas ressaltaram a

relevancia do espaco da sala de aula como locus da formacéao de ser professor.

A desarticulagcdo ja destacada anteriormente (historiografia e formacdo do

profissional de Histdria) provocou uma lacuna na politica educacional marcada pela

20 Nao deixa de ser significativo a participacdo de professores de ensino fundamental e médio ao lado
de professores universitarios nas reformas curriculares estaduais. Ja na elaboragdo dos PCNs de
Historia dos quatro primeiros anos do ensino fundamental, a participagdo dos profissionais de Histéria
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auséncia de uma analise institucional mais ampla do processo de formacdo do
professor. Em outras palavras, a especificidade do professor de Historia, tao
debatida nos anos 80, dilui-se novamente. Se o espaco da sala de aula pode formar
o professor, ndo garante, necessariamente, a formagcdo do professor de Historia.
Inclusive, é preciso ressaltar, o espaco da sala de aula so se revela formativo quando
se torna objeto de reflexdo sistematica. E, ainda, o professor de Historia necessita
saber operacionalizar conhecimentos e instrumentos especificos da sua area de

conhecimento.

Por seu turno, o debate sobre a politica educacional nos anos noventa trouxe a tona
um importante aprofundamento sobre as estruturas curriculares. Esse é o caso dos
estudos e pesquisas sobre as estruturas multidisciplinares (muitas vezes estimuladas
pela introducdo dos temas transversais dos PCNs de ensino fundamental) e
interdisciplinares (muitas vezes articuladas ao desenvolvimento de projetos de
trabalho)zm. No entanto, o trabalho interdisciplinar pressupde dialogo entre as
identidades das diferentes areas de conhecimento. Se ndo ha a construcdo de
identidade da area, ndao ha como ser desenvolvido um trabalho interdisciplinar. A
situagcado provocada por esse debate é paradoxal: se a década € marcada pelo
divorcio entre historiografia e formacdo do professor, as propostas de novas

estruturas curriculares pressupdem justamente a superacgao de tal divorcio.

Os anos noventa sao ainda inovadores na identificacdo de dois locais de formacéao
dos profissionais da educagao: a graduagao universitaria e os centros de formagao

continuada.

O que a graduacao persegue? Nos pressupostos tedricos dos cursos pesquisados,
existe a intengcéo de alguns em aliar licenciatura e bacharelado, buscando formar o
que denominam um professor pesquisador, assim como a énfase - em um curso

especialmente - na formacdo do pesquisador. Nesse ultimo caso, inclusive, uma

foi muito mais seletiva desencadeando, inclusive, uma critica publica a participacdo restrita de
profissionais de escola privada na sua formulagao.
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professora chegou a afirmar, em seu depoimento, que muitos colégios da cidade ndo
gostam dos alunos daqui porque séo teoricos demais, explicitando uma certa divisdo
social do trabalho entre os cursos que formam o professor de Histéria. Um curso,
com grande reconhecimento académico, privilegiaria a formagao do pesquisador de
Histéria, enquanto os outros, aparentemente, se preocupariam, com maior énfase,
com a formag&o do professor de Histéria. E significativo relacionar, nesse sentido, o
perfil dos coordenadores de cursos e quadro de professores com essa distingdo na
intencdo da formagao: com ou sem nenhuma experiéncia com o magistério no ensino

fundamental e médio.

Entretanto, em relacdo a formacédo do profissional de Histéria (pesquisador ou
professor), nenhuma das instituigdes universitarias parece se ocupar com o debate
sobre a especificidade da profisséo de historiador — nao é um tema central. Naquelas
em que se tem um pouco mais de preocupacao com a formacao do professor, nao é
uma discussdo sobre o professor de Historia, mas a respeito do educador,
novamente se aproximando da pauta generalizante das reformas educacionais e do

desenvolvimento humano.

Os centros de formacéo continuada, por sua vez, poderiam suprir essa lacuna. No
entanto, essa articulagao (reflexao historiografica e educacional, que nada mais é do
que a identidade profissional) n&o é central. No CAPE, por exemplo, apds 94, com a
implementacdo da proposta Escola Plural e as suas reorganizagdes internas de
organogramas (deixando de ter, por exemplo, os laboratérios por disciplinas), as
discussdes centrais foram e sdo pautadas por questdes educacionais, tais como
avaliagdo, organizacao de ciclos de formacao, relacdo professor aluno, relagao
escola comunidade. No CERP, por outro lado, de forma bastante distinta, na medida
em que sua organizagao pressupde a estrutura curricular®®®, a preocupacdo central é

atualizagdo dos professores da rede estadual acerca dos debates historiograficos

1 v/er especialmente contribuicdes de Fernando Hernandez e Antoni Zabala.
292 Como j4 analisado anteriormente, o CERP apenas recentemente (em 2002) desfez a organizagéo
dos laboratérios das disciplinas, organizando-se a partir de um nudcleo central — curriculo — e
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mais recentes. Dessa forma, oferece cursos e oficinas ministradas por professores
das universidades, que abordam tematicas, muitas vezes, propicias ao calendario de
datas comemorativas, como por exemplo, a discussao sobre negros em maio;

indigenas em abril; semana de relatos de professores em outubro.

Ao buscar acompanhar a formacao do professor de Historia foi possivel perceber que
persistem as fragmentagdes e a desarticulagdo. Numa postura mais propositiva,
nesse esforco de compreensdo, a observagdo de Antonio Névoa sobre a auséncia
de um espaco intermediario na construgdo de uma cultura escolar, parece a senha
para interpretar as dificuldades de superacdo de uma cultura de formacao do
profissional de Historia, de natureza dicotdmica. A dicotomia parece se reafirmar
cotidianamente tendo, num polo, discussbes e reflexdbes que se pautam por
tematicas da historiografia e, em outro, questdes gerais da educagao. Acredito ser
possivel sugerir a necessidade da construgdo de espagos articuladores dessas
reflexdes, que possibilitariam a constru¢cdo da identidade do profissional de Histodria.
A criacao do meso espacgo de formacgao seria, entdo, o elo articulador que, além de
aproximar a formacao universitaria da sala de aula de ensino fundamental e médio,
possibilitaria a efetiva concretizagdo do papel protagonista do professor de Historia
como elaborador de um projeto pedagdgico e educacional. Isolado nos extremos —
mero executor de politicas educacionais ou ente abstrato de uma sala de aula
idealizada — o professor dificilmente constréi uma identidade social e coletiva da sua
profissdo, o que, em termos praticos, limita a possibilidade de sua conformacao

como sujeito.

mantendo coordenadores das disciplinas, inclusive no mesmo espago na perspectiva de um trabalho
interdisciplinar.
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INSTITUICAO UF CIDADE DEP. ADM MODALIDADE
Fed | Est. Mun. | Part. | Comu | Licen. | Bach. | Est.Soc.
Hab.Hist.

1. Universidade do Amazonas AM [ Manaus X X

2. Universidade do Tocantins TO | Porto Nacional X X

3. Instituto Cultural de Ensino Superior do Amazonas AM | Manaus X X

1. Centro de Estudos Superiores de Maceio AL [ Maceio X X

2. Universidade Estadual de Alagoas AL [ Palmeira dos Indios X X

3. Faculdade de Formagdo de Professores de Penedo AL [ Penedo X X

4. Faculdade de Formagdo de Professores de Arapiraca AL | Arapiraca X X

5. Universidade Federal do Ceara CE | Fortaleza X X X
6. Universidade Regional do Cariri CE | Crato X X

7. Universidade do Estado da Bahia BA | Jacobina X X

8. Universidade Estadual de Feira de Santana BA | Feira de Santana X X

9. Universidade Catélica de Salvador BA | Salvador X X X
10. Universidade Estadual de Santa Cruz BA | Ilhéus X X

11. Universidade de Pernambuco PE | Nazaré da Mata X X

12. Fac. de Formagdo de Professores de Serra Falhada PE | Serra Talhada X X

13. Faculdade de Formagao de Professores de Araripina PE | Araripina X X

14. Universidade Catodlica de Pernambuco PE | Recife X X

15. Universidade Federal de Pernambuco PE | Recife X X X
16. Fac. de Formagao de Professores de Belo Jardim PE | Belo Jardim X X

17. Centro de Ensino Superior de Arco Verde PE [ Arco Verde X X

18. Centro de Ensino Superior do Vale do Sdo Francisco PE | Belém do Sédo Fco X X

19. Universidade de Pernambuco PE | Garanhus X X

20. Unido de Escolas Superiores da FUNESO PE | Olinda X X

21. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru PE Caruaru X X

22. Faculdade de Formagao de Professores de Goiana PE [ Goiana X X

23. Fac. de Formagdo de Professores de Vitoria de Sto Antdo PE | Vitoria de Sto Antao X X
24. Universidade Federal do Piaui P1 Teresina X X

25. Universidade Estadual do Piaui PI Teresina X X

26. Universidade Estadual da Paraiba PB | Guarabira X X

27. Universidade Federal da Paraiba PB | Campina Grande X X X
28. Universidade Estadual da Paraiba PB [ Campina Grande X X

29. Universidade Potiguar RN [ Natal X X

30. Universidade do Estado do Rio Grande do Norte RN | Agu X X

31. Universidade do Estado do Rio Grande do Norte RN | Mossord X X

32. Universidade Federal do Rio Grande do Norte RN | Natal X X

33. Universidade Federal de Sergipe SE | Sao Cristovao X X

34. Universidade Estadual do Maranhdo MA | Sdo Luis X X

35. Universidade Estadual do Maranhao MA | Caxias X X

1. Centro Universitario de Brasilia DF | Brasilia X X

2. Faculdades Integradas da UPIS DF [ Brasilia X X
3. Universidade de Brasilia DF | Brasilia X X X
4. Universidade Catolica de Goias GO | Goiania X X X
5. Faculdades Integradas da Associa¢do Educativa Evangélica GO [ Anépolis X X

6. Universidade Estadual de Goias GO | Goianésia X X X
7. Universidade Estadual de Goias GO [ Anépolis X X

8. Universidade Estadual de Goids GO [ Itapuranga X X

9. Universidade Estadual de Goids GO [ Porangatu X X

10. Universidade Federal de Goias GO | Goiania X X X
11. Universidade Estadual de Goias GO | Morrinhos X X

12. Universidade Estadual de Goids GO [ Quirindpolis X X
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13. Universidade Estadual de Goias GO | Pires do Rio X X

14. Universidade Estadual de Goias GO | Formosa X X

15. Universidade Federal de Mato Grosso do Sul MS | Trés Lagoas X X

16. Universidade Federal do Mato Grosso do Sul MS [ Aquidauana X X

17. Universidade Catdlica Dom Bosco MS [ Campo Grande X X X
18. Universidade Federal de Mato Grosso MT | Rondondpolis X X

19. Universidade de Cuiaba MT | Cuiaba X X X
20. Universidade Federal do Mato Grosso MT | Cuiaba X X X
21. Centro de Ensino Superior de Barra do Gargas MT | Barra do Gargas X X

1. Fac. de Fil., Ciéncias e Letras Madre Gertrudes de Sdo José ES C. de Itapemirim X X

2. Escola Superior de Ensino Anisio Teixeira ES [ Serra X X

3. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Alegre ES [ Alegre X

4. Faculdade de Ciéncias e Letras de Colatina ES | Colatina X X X
5. Universidade do Estado de Minas Gerais MG | Diamantina X X

6. Faculdade de Ciéncias Humanas de Itabira MG | Itabira

7. Faculdade de Ciéncias Humanas de Curvelo MG | Curvelo X

8. Universidade Vale do Rio Verde de Trés Coragdes MG | Trés Coragdes X

9. Universidade Presidente Antonio Carlos MG | Uba X X

10. Universidade Presidente Antdnio Carlos MG | Barbacena X X

11. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Araguari MG [ Araguari X X

12. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Alto Sdo Fco MG | Luz X

13. Faculdade de Para de Minas MG | Para de Minas X X

14. Faculdades Integradas do Alto Paranaiba MG [ Araxd X X

15. Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais MG | Belo Horizonte X X X
16. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Itajuba MG | Itajuba X X X
17. Faculdade Integrada do Noroeste de Minas MG | Paracatu X

18. Centro Universitiario Newton Paiva MG | Belo Horizonte X X

19. Centro Universitario do Leste de Minas Gerais MG | Timéteo X X

20. Universidade Estadual de Montes Claros MG | Montes Claros X X

21. Centro Universitario de Belo Horizonte MG | Belo Horizonte X X

22. Universidade do Estado de Minas Gerais MG [ Campanha X X

23. Universidade do Estado de Minas Gerais MG | Ituiutaba X X

24. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Formiga MG [ Formiga X

25. Universidade de Pouso Alegre MG [ Pouso Alegre X

26. Universidade Federal de Vigosa MG | Vigosa X X X
27. Universidade do Estado de Minas Gerais MG | Patos de Minas X X

28. Fac.de Fil., Ciéncias e Letras “Prof. Nair Fortes AbuMerhy” MG | Além Paraiba X X

29. Universidade de Itatina MG | Itatina X X

30. Universidade do Estado de Minas MG | Varginha X X

31. Universidade Federal de Minas Gerais MG | Belo Horizonte X X X
32. Universidade Federal de Uberlandia MG | Uberlandia X X X
33. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cataguases MG [ Cataguases X X

34. Fac. de Fil., Ciéncias e Letras “Prof. José Augusto Vieira” MG [ Machado X X

35. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Guaxupé MG | Guaxupé X X

36. Faculdade de Ciéncias Humanas de Pedro Leopoldo MG [ Pedro Leopoldo X X

37. Faculdades Integradas de Patrocinio MG | Patrocinio X

38. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Boa Esperanga MG | Boa Esperanga X

39. Universidade do Estado de Minas Gerais MG [ Carangola X X

40 Universidade do Estado do Rio de Janeiro RJ Rio de Janeiro X X X
41 Universidade do Estado do Rio de Janeiro RJ Sao Gongalo X X

42. Universidade Gama Filho RJ Rio de Janeiro X X

43. Faculdade de Filosofia de Campo Grande RJ Campo Grande X X

44. Federagdo de Escolas das Faculdades Integradas Simonsen RJ Rio de Janeiro X X

45. Universidade Severino Sombra RJ Vassouras X X

46. Universidade Veiga de Almeida RJ Rio de Janeiro X X

47. Universidade Camilo Castelo Branco SP | Sao Paulo X X

48. Universidade Ibirapuera SP | Sao Paulo X X

49. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Catanduva SP Catanduva X

50. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Bebedouro SP Bebedouro X X

51. Universidade de Sao Paulo SP Sdo Paulo X X

52. Fac. de Fil., Ciéncias e Letras de S. Bernardo do Campo SP | S. B. do Campo X

53. Universidade Metodista de Piracicaba SP | Piracicaba X X

54. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Piraju SP | Piraju X X

55. Universidade Paulista — UNIP SP Sdo Paulo X

56. Faculdades Integradas de Amparo SP | Amparo X X
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57. Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo SP Sao Paulo X X X
58. Univ. Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — UNESP SP | Franca X X X
59. Universidade de Sorocaba SP Sorocaba X

60. Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro RJ Rio de Janeiro X X
61. Centro Universitario Moacyr Sreder Bastos RJ Rio de Janeiro X

62. Universidade Federal do Rio de Janeiro RJ Rio de Janeiro X X
63. Faculdade de Filosofia Santa Dorotéia RJ [ Nova Friburgo X X

64. Universidade Federal Fluminense RJ Niteroi X

65. Fac. de Filosofia, Ciéncias e Letras de Duque de Caxias RJ Duque de Caxias X

66. Faculdade de Filosofia de Campos RJ [ C. dos Goytacazes X X

67. Universidade Iguacu RJ Nova Iguagu X X

68. Centro Universitario Nove de Julho SP Sdo Paulo X X

69. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Santo André SP Santo André X X X
70. Universidade de Santo Amaro SP Sao Paulo X X

71. Faculdades Adamantinense Integradas SP | Adamantina X X

72. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarulhos SP Guarulhos X X

73. Universidade Estadual de Campinas SP | Campinas X X X
74. Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras “Don Doménico” SP Guaruja X X

75. Universidade do Oeste Paulista SP | Presidente Prudente X

76. Faculdades Integradas de Jales SP | Jales X X

77. Universidade de Taubaté SP | Taubaté X

78. Faculdades Integradas de Cruzeiro SP | Cruzeiro X

79. Centro de Ensino Superior de Sdo Carlos SP | Sdo Carlos X X

80. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras SP Presid. Venceslau X X

81. Fundacao Educacional de Fernandopolis SP | Fernandopolis X X

82. Universidade de Guarulhos SP | Guarulhos X

83. Universidade de Braz Cubas SP | Mogi das Cruzes X X X
84. Universidade do Sagrado Coragéo SP | Bauru X X X
85. Universidade Catélica de Santos SP Santos X X X
86. Universidade Metropolitana de Santos SP | Santos X X X
87. Universidade do Vale do Paraiba SP | Sao José dos Campos X X

88. Universidade Cruzeiro do Sul SP Sdo Paulo X X

89. Centro Universitario Assungdo SP Sao Paulo X X

90. Centro Universitdrio de Araraquara — UNIARA SP | Araraquara X X X
91. Fac. de Filosofia, Ciéncias e Letras de S.José do Rio Pardo SP S. José do Rio Pardo X

92. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Tatui SP Tatui X

93. Faculdade de Educagao Sao Luis SP Jaboticabal X

94. Centro Universitario —- UNIFMU SP Sdo Paulo X X

95. Centro Universitario FIEO — UNIFIEO SP Osasco X X
96. Faculdades Integradas de Jau SP | Jau X X

97. Universidade do Grande ABC SP Santo André X X

98. Faculdades Integradas de Ribeirdo Pires SP | Ribeirdo Pires X X

99. Fac.de Ed., Ciéncias e Artes Dom Bosco do Monte Apr. SP | Monte Aprazivel X X

1. Fac. Estadual de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras de Jacarezinho PR | Jacarezinho X X

2. Universidade Paranaense PR | Umuarama X X

3. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Mandaguari PR | Mandaguari X

4. Fac. Estadual de Educagdo, Ciéncias e Letras de Paranavai PR | Paranavai X X

5. Fac. Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jacarezinho PR | Jacarezinho X X

6. Universidade Estadual de Ponta Grossa PR | Ponta Grossa X X

7. Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras PR | Unido da Vitéria X X

8. Universidade Federal do Parana PR | Curitiba X X
9. Universidade Estadual do Centro-Oeste PR | Irati X X X
10. Universidade Estadual de Londrina PR | Londrina X X X
11. Faculdades Integradas Espirita PR [ Curitiba X

12. Universidade Tuiuti do Parana PR | Curitiba X X

13. Universidade Estadual do Centro-Oeste PR | Guarapuava X X X
14. Fac. Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranagua PR [ Paranagua X X

15. Universidade da Regido de Joinville PR [ Joinville X X

16. Universidade Paranaense PR | Cascavél X X

17. Universidade Estadual de Maringa PR [ Maringd X X

18.Fac. Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Palmas PR | Palmas X

19. Universidade Estadual do Oeste do Parana PR | Marechal C. Rondon X X

20. Universidade de Caxias do Sul RS | Caxias do Sul X X

21. Universidade Luterana do Brasil RS | Canoas X X X
22. Fundagdo Universidade Federal do Rio Grande RS [ Rio Grande X X
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23. Univ. Regional Integrada do Alto Uruguai das Missdes RS [ Erechim X X

24. Universidade de Santa Cruz do Sul RS [ Santa Cruz do Sul X

25. Faculdade Cenecista de Ciéncias e Letras de Osorio RS [ Osério X

26. Universidade Federal do Rio Grande do Sul RS [ Porto Alegre X X
27. Universidade de Cruz Alta RS [ Cruz Alta X X

28. Univ. Regional do Noroeste do Est. do Rio Grande do Sul RS [ Ljui X

29. Universidade de Passo Fundo RS [ Passo Fundo X X

30. Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul RS | Porto Alegre X X X
31. Universidade do Vale do Rio Sinos RS [ Sdo Leopoldo X X

32. Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul RS [ Uruguaiana X X

33. Faculdade Porto-Alegrense de Educagdo, Ciéncias e Letras RS [ Porto Alegre X X

34. Centro Universitario —- UNIVATES RS [ Lajeado X X

35. Universidade do Sul de Santa Catarina RS [ Tubardo X X

36. Universidade Catolica de Pelotas RS | Pelotas X X

37. Universidade da Regido da Campanha RS | Sao Borja X X

38. Universidade do Oeste de Santa Catarina SC | Joagaba X X

39. Universidade do Vale do Itajai SC | Itajai X X X
40. Fundagao Universidade do Estado de Santa Catarina SC | Florianopolis X X
41. Universidade Regional de Blumenau SC | Blumenau X X X
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Anexo 2

Ementario e Bibliografia das disciplinas com alta incidéncia nas matrizes

curriculares enviadas ao INEP

A - Disciplinas tedricas comuns (obrigatérias e complementares) ao Bacharelado e a
Licenciatura

1. INTRODUGAO AOS ESTUDOS HISTORICOS I E lI

Iniciacdo aos estudos histdricos com énfase nos seguintes aspectos: especificagdo do conhecimento
histérico; categorias basicas para o estudo da histdria: tempo e espaco; introducdo aos diversos
métodos da historia.

Introdug&o a historiografia: elementos da anadlise historiografica. A Histdria como Ciéncia: o problema
da cientificidade da histéria; para que serve a Histéria; oficio do Historiador; métodos cientificos em
Historia; Pesquisa Histérica. Principais correntes historiograficas contemporaneas: Positivismo,
Marxismo, Escola dos Annales, Nova Histéria (Histéria do Cotidiano, Histéria das Mentalidades,
Historia dos Marginais e Histéria do Imaginario) e Escola de Frankfurt. Propostas Curriculares de
Historia: Ensino Fundamental e Ensino Médio. Parametros Curriculares Nacionais — Como trabalhar a
Historia nos Ensinos: Fundamental e Médio. Temas Transversais X Historia.

BIBLIOGRAFIA:

CABRINI, Conceigao et alli. O Ensino de Histéria: Revisdo Urgente. Sdo Paulo, Brasiliense, 1986.
CARDOSO, Ciro Flamarion. VAINFAS, Ronaldo. (Org.). Dominios da Histéria. Rio de Janeiro:
Campus, 1997.

CARR E. H. O que ¢ Histdria? Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1986.

CHAUI, Marilena. O que ¢ ideologia? Sao Paulo, Brasiliense, 1983.

DOSSE, Frangois. A Histéria em Migalhas: dos Annales a Nova Histéria, trad. de Dulce Amarante,
Ensaio, Campinas, Unicamp, Sdo Paulo, 1992.

GAY, Peter. O estudo da Histéria, Sdo Paulo, Cia das Letras, 1990.

GLENISSON, Jean. Iniciagdo aos Estudos Histéricos. Sdo Paulo: Difel, 1977.

LE GOFF J. Histéria Nova. S&do Paulo, Martins Fontes, 1990.

MATOS, Olgaria C. F. A Escola de Frankfurt: Luzes e Sombras do lluminismo. Sao Paulo, Moderna,
1993.

MAURO F. Nova Histéria e Novo Mundo. Sao Paulo, Nerman, 1988.

MONTENEGRO, Antonio Torres. Historia. Sdo Paulo, Brasiliense, 1986.

SALIBA, Elias T. As luzes e as fadas: reflexdes sobre o marxismo e as recentes tendéncias da
historiografia in Marx e Engels na Histéria. Sdo Paulo, Humanitas, 1996.

SCHAFF A. A Histéria e Verdade. Sdo Paulo, Marco Zero, s/d.

VEYNE Paul. Como se escreve a Histéria. Brasilia, UNB, 1995.

ALENCASTRO, Luis Felipe. Histéria da vida privada no Brasil. Império: a corte e a modernidade
nacional. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1997. V. 2.

BURKE, Peter. A escrita da historia. Novas perspectivas. Sao Paulo: UNESP, 1992.

___.AEscola dos Annales. Sdo Paulo: UNESP, 1991.

BLOCH, Marc. Uma introdugéo & Histéria. Edigao revista, aumentada e criticada por Etienne Bloch.
Portugal: Publicacdes Europa-América Ltda., 1997.

BORGES, Vavy Pacheco. O que ¢ Histéria. 22 ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1993. Colegdo Primeiros
Passos, n° 17.

CARDOSO, Ciro Flamarion. Uma Introdugéo a Histéria. 102 Ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.

DUBY, George. A histéria continua. Rio de Janeiro: Zahar, 1993.

__ . & VAINFAS, Ronaldo. (org.) Dominios da Histdria: ensaios de teoria e metodologia. Rio de
Janeiro: Campus, 1997.
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HOBSBAWN, Eric J. Sobre Histéria. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1997.

SOUZA, Laura de Mello e (org.) Histdria da vida privada no Brasil: cotidiano e vida privada na América
Portuguesa. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1997. V. 1.

PRIORE, Mary Del (org.) Histéria das Mulheres no Brasil. 22 ed. Sdo Paulo.

SEVCENKO, Nicolau. (org.) Histéria da vida privada no Brasil Republica: da Belle Epoque a Era do
Radio. Sao Paulo: Cia das Letras, 1998. V. 3.

SCHWARTZ, Lilia Moritz (org.) Histéria da vida privada no Brasil: contrastes da intimidade
contemporanea. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1997. V. 4.

THOMPSON, Paul. A voz do passado: histéria oral. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1981.

VOVELLE, Michel. Ideologias e Mentalidades. Sdo Paulo: 1988.

2. ANTROPOLOGIAIEI

A constituicdo da Antropologia como um saber especifico. Primeiras formulagbes e conceitos basicos:
cultura, e sociedade, diversidade e relativismo, etnocentrismo e alteridade, articulagao entre cultura e
biologia. Cultura como sistema de significagdo. Cultura como expressao politica da inserg¢éo social dos
diferentes grupos que compdem a sociedade. Cultura e distancia social. Cultura e modernidade —
mundo. Cultura e comunicacao. Cultura e histéria. Modelos inconscientes e comportamento social. A
importancia da utilizagdo do conceito de cultura para a compreensao da relagéo entre os diferentes
grupos sociais. Antropologia como ciéncia e como instrumento de analise do processo histérico, no
qual o homem através da cultura, é determinado e determinante “pelos” e “dos” fatos sociais, politicos
e econdbmicos. Teorias antropoldgicas. Sistemas de representagbes e sistemas simbdlicos da
realidade regional e universal.
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HOEBEL, E. Adamson e FROST, Everett. L. Antropologia Cultural e Social. 21 Ed. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1986.

MONTAGU, Ashley. Introdugdo & Antropologia. 22 Ed. Sao Paulo: Cultrix, 1986.

MARCONNI, Marina de Andrade & PRESTO, Zélia Maria Neves. Antropologia, uma introdugado. 32 Ed.
Sao Paulo: Atlas, 1992.

AUZIAS, Jean Marie. A Antropologia Contemporanea. S&o Paulo: Cultrix, 1976.

MOONEN, Frans. Antropologia Aplicada. Sdo Paulo: Atica, 1988.

AUGE, Marc. N&o lugares. Introdugdo & uma Antropologia da Supermodernidade. Sdo Paulo: Papirus,
1994,

ORTIZ, Renato. Mundializacao e Cultura. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.

VELHO, Gilberto. Projeto e Metamorfose. Antropologia das Sociedades Complexas. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1994.

BAUMAN, Zygmunt. Globalizacdo. As consequéncias humanas. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999.
HUBERMAN, Leo. A histéria da Riqueza do homem. 42 Ed. Rio de Janeiro: Guanabara, 1986.

IANNI, Octavio. A era do globalismo. 3% Ed. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1997.

MARX, Karl e ENGELS, F. A ideologia Alema. Sdo Paulo: Hucitec, 1987.

EAGLETON, Terry. Ideologia. Sdo Paulo: Boitempo, 1997.

FILHO, Ciro Marcondes. O que todo cidad&o precisa saber sobre ideologia. 1 Ed. Sdo Paulo: Global,
1985.

MARTINS, Maria Helena. O que ¢ leitura. Sao Paulo: Brasiliense, Primeiros Passos.

NAFFAH, Alfredo Netto. O inconsciente, um estudo critico. 12 Ed. Sdo Paulo: Atica, 1985.

ROCHA, Everardo Guimaraes. Magia e Capitalismo. Um estudo antropoldgico da publicidade. 22 Ed.
Sao Paulo: Brasiliense, 1990.

CAVENACCI, Massimo. Antropologia do Cinema. 22 Ed. Sdo Paulo: Brasiliense.

3. HISTORIA ANTIGA I E Il

Introdugdo: Fundamentos tedricos para o estudo da histéria: definigbes de Histdria; o estudo da
histéria através dos tempos; fontes historicas; ciéncias auxiliares; divisdo do estudo da historia; Pré
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histéria: origem da humanidade; periodizacdo da pré-histéria. Passagem do modo de producéo
primitivo ao asiatico. Povo do Oriente Médio e do Extremo Oriente. Antigo Egito. Civilizagbes da
Mesopotamia. Pérsia. Fenicios. Hebreus. india e China. Civilizagdo Grega — das origens até
Helenismo (as pdlis, economia, sociedade, instituigbes e cultura). Civilizagdo Romana — das origens
até a desagregacao do império (economia, sociedade, instituicdes e cultura). O legado cultural dos
gregos e romanos.
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GIORDANI, Mario Curtis. Histéria da Antigtidade Oriental. Petrépolis, RJ: Vozes, 1963.

____. Histéria da Grécia. Petropolis, Vozes, 1967.

__ . Histéria de Roma. Petrépolis, Vozes, 1967.

MAESTRI FILHO, Mario José. O escravismo antigo. 10? Ed., Sdo Paulo, Atual/Unicamp, 1988
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MENDES, N. Roma republicana. Sdo Paulo, Atica, s/d.

FUNARI, P.P. Cultura popular na Antigliidade classica. Sao Paulo, Contexto, s/d.

4. HISTORIA MEDIEVAL | E II

O Fechamento do Ocidente Europeu sobre si mesmo: apresentagdo do curso e introdugao tedrico —
metodoldgica. A lenta fusdo: alteragdes no mundo classico e germanico. O Estado privatizado. A
economia de dadivas. A cultura: cisdes sociais. A religiosidade. O Feudalismo: o trabalhador e a terra.
A sociedade ftrinitaria. A dindmica feudal. A Igreja. A cultura: oralidade e escrita. Abertura e expansao
do ocidente europeu. O Ocidente e o Mediterraneo. Os bizantinos. Os mugulmanos. Os mugulmanos
na Europa. O Ocidente e 0 mundo. A Reforma da Igreja. Revitalizagdo Urbana. As Universidades.
Heresias. Inquisicdo. Cruzadas. A crise do século XIV. O Estado-Nacdo. A cultura: expressoes
plasticas — o romantico e o gético. Transigdo do Feudalismo para o Capitalismo.
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__ . 0O ano mil. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988.
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5. HISTORIA MODERNA

A fase final do feudalismo como sistema de produgéo e o ressurgimento das cidades e do comércio.
Andlise mercantilista, quanto aos procedimentos e praticas do predominio do capital, da revolugao
comercial a formagéo dos Impérios Coloniais. A construgdo do Estado Moderno: origens e tipologia ao
absolutismo e suas bases ideoldgicas, politicas e juridicas; o entdo Antigo Regime. A visado
Humanista, Renascentista, conjugada com as Reformas Religiosas, seus contextos e significados,
culminando com o lluminismo e o fim do Antigo Regime.
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6. HISTORIA DA AMERICA I, 1 E lIl
Historia Econdmica e Social da América durante os séculos XVI e XVII. Padrbes gerais da montagem

dos sistemas coloniais nas Américas (inclusive Brasil, Caribe, Estados Unidos e Canada) desde um
ponto de vista sdcio-econdmico e demografico, enfatizando o impacto do processo sobre as



300

sociedades aborigenes e, através da consolidagao do trafico atlantico, a articulagdo do processo com
as sociedades africanas.

Os fatores enddgenos e as influéncias externas do fim do dominio colonial nas Américas. Movimentos
de reforma social e os de emancipagao politica crioula do final do século XVIII e inicio do século XIX.
Padrdes politicos, culturais e econdmicos proprios da construcdo dos Estados independentes. As
especificidades da insergdo da América Latina ao capitalismo liberal.

A Formagdo dos Estados Nacionais na América Latina, século XIX e a 12 metade do século XX.
Consideragbes tedrico-metodolégicas a respeito do estudo histérico da América Latina.
Especificidades e singularidades culturais da América Latina, mesmo dentro das limitagdes de uma
economia dependente. América Latina como parte da cultura ocidental.

O desenvolvimento do capitalismo e suas contradicbes na América Latina do século XX
(principalmente do pos — 1945), bem como as tentativas de sua superagao relacionando-o com as
diferentes conjunturas econdmicas e politicas mundiais. Estudo de casos nacionais exemplificadores
de determinados processos politicos. Discussao historiografica.
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7. HISTORIA DO BRASIL I, II, Il E IV

Século XV a XVIIl. O descobrimento do Brasil no quadro da expansao maritima européia. A inser¢éo
do Brasil no sistema colonial mercantilista no Estado Absolutista portugués. A estrutura politico-
juridico-administrativa e a estrutura econdmica na dindmica externa e interna da colonizag&o do Brasil.
A Igreja, as ordens religiosas e a catequese. A sociedade e a vida cultural. A ocupacgéo, a defesa e a
integragao do territorio. Os acordos diplomaticos. As formas de pensamento social.

A crise do sistema colonial mercantilista portugués no Brasil. A inser¢éo do Brasil nos mecanismos de
dependéncia do capitalismo liberal e concorrencial. O processo de emancipagao politica em face de
Portugal. Os problemas da construgdo do Estado Nacional. A estrutura politico-juridico-administrativa
e a estrutura econdmica do espago socialmente organizado brasileiro. A sociedade e a vida cultural.
As relagdes internacionais. As formas de pensamento social e os movimentos sociais.

A inser¢do do Brasil nos mecanismos de dependéncia do capitalismo financeiro e monopdlio. A
construgao do Estado Nacional e liberal. A crise do Estado Nacional imperial, unitario e a implantagéao
do Estado Nacional republicano federativo, oligarquico e burgués nas ultimas décadas do século XIX e
nas primeiras do XX. A estrutura politico-juridico-administrativa e a estrutura econémica do espago
socialmente organizado brasileiro. A sociedade e a vida cultural. As relagdes internas. As formas de
pensamento social € os movimentos sociais.

A inser¢gdo do Brasil nos mecanismos de dependéncia do capitalismo financeiro oligopdlico-
monopdlico. A constru¢do do Estado Nacional republicano da 3% década do século XX até a
atualidade. A estrutura politico-juridico-administrativa e a estrutura econémica do espago socialmente
organizado brasileiro. Revolugdes e 30 e 64 dentro da ordem burguesa e capitalista. A sociedade e a
vida cultural. As relagdes internacionais. As formas de pensamento social € os movimentos sociais.
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8. HISTORIA CONTEMPORANEA I E II

As transformagbes econdmicas: o capitalismo monopolista. Os Estados europeus: caracteristicas
politico-sociais e relagdes internacionais. As ideologias: liberalismo, socialismo, sindicalismo, anarco-
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Mundial e a formagdo dos “blocos”. A Guerra Fria: da bipolaridade ao policentrismo. A evolugao
interna dos Estados capitalistas e socialistas. Estados afro-asiaticos. Questdes atuais.
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9. HISTORIA REGIONAL

Critica Literaria e Histéria. Historia e analise de texto. Histéria Local. Histéria Regional. Os processos
de identidade e memodria. Usos e abusos da Histéria Oral. Documentos e arquivos. Tratamento
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11. HISTORIA DAS IDEIAS POLITICAS E SOCIAIS

Reflexdo sobre a evolugdo do pensamento politico e social da antiglidade até nossos dias. Analise
das contribuigbes tedricas acerca do Estado e do poder apresentadas pelos filésofos a Ciéncia
Politica e Social.
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12. HISTORIA ECONOMICA GERAL E DO BRASIL I E Il

A afirmacéo do capitalismo e do liberalismo. O apogeu da sociedade liberal: o capitalismo monopolista
e o imperialismo. Crises da sociedade liberal. A Primeira Guerra Mundial. A situagao dos EUA e da
Europa no periodo entre guerras. A Segunda Grande Depressao (1929) e suas consequiéncias. As
economias dirigidas do pds-guerra. A formagao dos blocos capitalista e comunista. O Terceiro Mundo.
A desintegragao do mundo comunista e o neo-liberalismo. Histéria econémica do Brasil. A economia
cafeeira. Do trabalho escravo ao trabalho livre. A crise da mao-de-obra escrava e sua abolicdo. A
imigracao. O processo de industrializagdo na ‘Republica Velha' (1889-1930). A chamada ‘Revolugao
de 30’. O processo de industrializagdo p6s-1930.
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CANO, W. Raizes da concentragao industrial em Sao Paulo. Sao Paulo, Difel, 1977.

CARDOSO, F. H. & FALLETO, E. Dependéncia e desenvolvimento na América Latina. Rio de Janeiro,
Zahar, 1970.

CARONE, E. A Republica Velha. 22 Ed. Sao Paulo, Difel, 1974.

CARR, E. H. A Revolugao Russa, de Lénin a Stalin (1917-1929). RJ, Zahar, 1981.

DEAN, W. A industrializagao de Sao Paulo. 32 Ed. Sao Paulo, Difel, s/d.

DOBB, M. A evolugao do capitalismo. 6% Ed. Rio de Janeiro, Zahar, 1977.

FAUSTO, B. (dir.) Histéria Geral da Civilizagédo Brasileira. Sdo Paulo, Difel, vols. 8 ao 11.

. Arevolugdo de 30. 62 Ed. Sao Paulo, Brasiliense, 1979.

FURTADO, C. Formacgéo econémica do Brasil. Rio de Janeiro, Fundo de Cultura, 1961.

HOBSBAWN, E. J. A era das revolugdes (1789-1848). 22 Ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979.

. Aeradocapital (1848-1875). RJ, Paz e Terra, 1977.

__.Aerados extremos. Sdo Paulo, Cia. das Letras, 1997.

MELLO, J. M. C. de. O capitalismo tardio. Sdo Paulo, Ed. Brasiliense, 1982.

MOTA, C. G. (org.) Brasil em perspectiva. 7% Ed. S&o Paulo, Difel, 1976.

PEREIRA, L. C. B. Desenvolvimento e crise no Brasil. 62 Ed., Sdo Paulo, Brasiliense, 1976.

SOBOUL, A. A revolugao francesa. Rio de Janeiro, Zahar, 1964.

SUZIGAN, W. Industria brasileira: origem e desenvolvimento. Sdo Paulo, Brasiliense, 1986.
VERSIANI, Flavio R. e BARROS, José Roberto M. de. Formagao Econémica do Brasil. A experiéncia
da industrializagdo. Sao Paulo, Saraiva, 1978.
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BEIGUELMAN, Paula. A crise do escravismo e a grande imigragdo. 42 ed. Sdo Paulo, Brasiliense,
1987.

CROUZET, M. (dir.) Histéria geral das civilizagdes. 22 Ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979.

DE DECA, E. O nascimento das fabricas. Sdo Paulo, Brasiliense, 1982.

FENELON, D. R. A Guerra Fria. Sdo Paulo, Brasiliense, 1983.

FLORENZANO, M. As revolugdes burguesas. Séo Paulo, Brasiliense, 1981.

FRANCO JR., H. e CHACON, P. P. Histéria Econdmica Geral. Sdo Paulo, Atlas, 1986.

LAPA, J. R. do A. A economia cafeeira. 4% Ed. Sdo Paulo, Brasiliense, 1987.

LINHARES, M Y. A luta contra a metrépole (Asia e Africa). SP, Brasiliense, 1984.

PRADO, JR. C. Histoéria Econémica do Brasil. 282 Ed. SP, Brasiliense, 1983.

13. TEORIAS DA HISTORIA

A analise critica das Teorias da Histéria e dos problemas analiticos relacionados ao seu uso, a partir
de uma dupla abordagem: texto e contexto, compreendidos nos seus respectivos contextos, inseridos
no momento histérico de sua produgao, no ambito da discussao cientifica atual.

BIBLIOGRAFIA:

BOURDE, Guy e MARTIN, Hervé. As Escolas Histéricas. Mem Martins (Portugal): Publicagdes
Europa-América, 1990.

BURKE, Peter. A Escola dos Annales. 1929-1989. S0 Paulo: Editora Universidade Estadual Paulista
(UNESP), 1991.

DOSSE, Frangois. A Historia em migalhas. Dos Annales a Nova Histéria. S&o Paulo: Ensaio;
Campinas: Edit. da UNICAMP, 1992.

LE GOFF, Jacques. A Histéria Nova (1978). Sao Paulo: Martins Fontes, 1995.

HOBSBAWN, Eric. Sobre Histéria. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1998.

FURET, Francois. A Oficina da Histodria. Lisboa: Ed. Gradiva, s/d.

BRAUDEL, F. Histéria e Ciéncias Sociais. Lisboa: Presenga, 1986.

VEYNE, Paul. Como se escreve a Histéria. Lisboa: Edigbes 70, 1983.

CARDOSO, C. F. e VAINFAS, R. (org.) Dominios da Histdria. Ensaios de teoria e metodologia. Rio de
Janeiro: Ed. Campus, 1997.

LE GOFF, J. e NORA, P. Historia: novos objetos / novos problemas / novas abordagens. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1983.

VEYNE, Paul. O inventario das diferengas. Historia e Sociologia. Sao Paulo: Brasiliense, 1983.
COLLINGWOOD, R. G. A idéia de Histdria. Lisboa: Edit. Presenca, 1967.

GARDINER, Patrick. Teorias da Historia. Lisboa: Fundagao C. Gulbenkian, 1969.

HELLER, Agnes. Uma Teoria da Histéria. Rio de Janeiro: Edit. Civilizagao Brasileira, 1993.

SCHAFF, Adam. SCHAFF, Adam. “Duas concepgbes da ciéncia da Histéria: o positivismo e o
presentismo” e “A objectividade da verdade histéria”. In: . Histéria e verdade. Lisboa: Edit.
Estampa, 1974.

14. METODOLOGIA DA HISTORIA I, Il E Il

O conhecimento histérico no quadro geral do conhecimento cientifico. A historicidade da construgao
do conhecimento histérico. A constituicdo da Histéria como disciplina e instrumento pedagdgico. A
problematizacdo da historicidade dos conceitos utilizados pela Histéria. As relagbes entre Historia e
Memoria. As dimensdes narrativas da Historia.

A constituicdo de um saber histérico: alguns fundamentos. Definindo um campo: o oficio do
historiador. A importancia do século XIX na definicao da ciéncia da histéria. Histéria e representagéo:
alguns desafios deste “fin-de-siécle”.

A natureza do conhecimento histérico: algumas discussdes introdutérias. As condigdes de produgao
do conhecimento histoérico. Pesquisa e conhecimento historico. Escrita e conhecimento histérico. A
fundagdo de uma ciéncia da Histéria no século XIX: o lugar da teoria. As bases para uma ciéncia da
Historia. Teoria e Método para uma ciéncia da Histéria Cultural. Histéria e Ciéncia historica.
Romantismo e Histdria. Histéria como uma ciéncia social: os novos rumos a partir da Escola dos
Annales. A Histdria problema: novas orientagbes para a Ciéncia da Historia. Histéria e Ciéncias
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Sociais. A natureza do conhecimento histérico: a problematica das leis e da explicagdo Histéria e
Teoria em um novo milénio. As novas abordagens: problemas teéricos. Histéria e linguagens.
Redefinindo um campo de conhecimento.

BIBLIOGRAFIA:

ARENDT, H. O conceito de Histéria — Antigo e Moderno. In: ___ . Entre o passado e o futuro. Sdo
Paulo: Perspectiva, 1988. pp. 69.126.

BANN, S. As Invengdes da Historia. Ensaios sobre a representacao do passado. Sao Paulo: UNESP,
1994.

BLOCH, M. Introdugao a Histéria. Lisboa: Publicagbes Europa-América, 1965.

BOURDE, G., MARTIN, H. As Escolas Histdricas. Lisboa: Publicacdes Europa-América, 1990.
BOUTIER, J., JULIA, D. (org.) Passados recompostos: campos e canteiros da Histoéria. Rio de Janeiro:
Editora UFRJ / Editora FGV, 1998.

BRAUDEL, F. Escritos sobre a Histéria. Sdo Paulo: Perspectiva, 1982.

BURKE, P. (org.) A Escrita da Histéria. Novas Perspectivas. Sao Paulo: UNESP, 1992.

CASSIRER, E. Ensaio sobre 0 Homem. Introdugdo a uma filosofia da cultura humana. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1984.

CERTEAU, M. de. A Escrita da Histdria. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1982.

CERTEAU, M. de. A operacgao histérica. In: LE GOFF, J., NORA, P. Histéria: novos problemas. Rio de
Janeiro: Forense, 1976, pp. 17-48.

DARNTON, R. Histéria da leitura. In: BURKE, P. (org.). A escrita da Historia. Novas perspectivas. Séo
Paulo: UNESP, 1992, pp. 199-236.

ENCICLOPEDIA EINAUDI. V. 1: Meméria-Histéria (org. do vol.: J. LE GOFF). Lisboa: Imprensa
Nacional / Casa da Moeda, 1984.

FEBVRE, L. Combates pela Historia. 32 Ed. Lisboa: Presencga, 1989.

FURET, F. L’Atelier de I'Histoire. Paris: Flammarion, 1988.

GELLNER, E. O Holismo contra o Individualismo em Histéria e Sociologia. In: GARDINER, P. (org.)
Teorias da Histéria. Lisboa: Fundagéo Calouste Gulbenkian, 1984. pp. 604-622.

GINZBURG, C. Mitos, emblemas, sinais. Morfologia e Histéria. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
1989.

HARTOG, F. O espelho de Herédoto. Ensaio sobre a representagdo do outro. Belo Horizonte: UFMG,
1999.

HAVELOCK, E. A revolugao da escrita na Grécia e suas consequéncias culturais. Sao Paulo: UNESP;
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.

HEMPEL, C. G. A funcéo de leis gerais em Histéria. In: GARDINER, P. (org.) Teorias da Histéria.
Lisboa: Fundagao Calouste Culbenkian, 1984. pp. 421-35.

LE GOFF, J., NORA, P. (org.) Histéria: Novas Abordagens: 32 Ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1988.

LE GOFF, J., NORA, P. (org.) Histéria: Novos Objetos. 32 Ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1988.
LE GOFF, J., NORA, P. (org.) Histdria: Novos Problemas. 3% Ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1988.

LEVI, G. Sobre a micro-histéria. In: BURKE, P. (org.) A escrita da Histéria. Novas perspectivas. Sao
Paulo: UNESP, 1992. pp. 133.161.

LORAUX, N. A invencao de Atenas. Rio de Janeiro: Ed. 34, 1994,

MARX, K. Para a critica da Economia Politica. In: OS PENSADORES. Marx. Sdo Paulo: Abril Cultural,
1978. pp. 103-125.

MOMIGLIANO, A. Ensayos de historiografia antigua y moderna. Mexico: Fondo de Cultura Econdmica,
1993.

NIETZSCHE, F. Da utilidade e desvantagem da Histdria para a vida. In: OS PENSADORES. Nietzche.
Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 58-70.

RANKE, L. von. As grandes poténcias. In: HOLANDA, S. B. de (org.). Ranke. S&o Paulo, Atica, 1979,
pp. 146-180.

RUSEN, J. Raz&o Historica. Brasilia: UNB, 2001.

THOMPSON, A., FRISCH, M., HAMILTON, P. Os Debates sobre memoria e histéria: alguns aspectos
internacionais. In: FERREIRA, M. de M., AMADO, J. (org.) Usos e abusos da Histéria Oral. Rio de
Janeiro: Editora FGV, 1996. pp. 65-91.



310

VEYNE, P. Como se escreve a Histoéria. Brasilia: UNB, 1982.
WELING, A. A Invencéao da Historia: estudos sobre o historicismo. Rio de Janeiro: UFF, 1994.

15. HISTORIOGRAFIA BRASILEIRA

Exame critico da produgdo historiografica brasileira. Estudo das explicagdes historiograficas do
processo de formagéo soécio-econdmico, politico e cultural do Brasil, no que tange a metodologia e os
pressupostos tedricos. Exame das fontes bibliograficas basicas para o estudo dos diversos periodos e
aspectos da histéria do Brasil.

BIBLIOGRAFIA:

FAORO, Raymundo. Os donos do Poder; formagao do patronato politico brasileiro. 6* Ed. Porto
Alegre: 1984, V. 1, 2.

MOTA, Carlos Guilherme (org.) Brasil em perspectiva. 8 Ed. Rio de Janeiro: Difel, 1977.

DUARTE, Nestor. A ordem privada e a organizagao politica nacional. 22 Ed., Sdo Paulo, 1969.
PRADO JUNIOR, Caio. Evolugao politica do Brasil. 92 Ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1975.

FURTADO, Celso. Formagao econdémica do Brasil. Companhia Editora Nacional.

REIS, José Carlos. Identidades do Brasil. de Varnhagen a FHC. Rio de Janeiro: Fundagédo Getulio
Vargas, 2000.

SOUZA, lara Lis de Carvalho. Patria coroada. Unesp.

VIANNA, Luis Werneck. Liberalismo e Sindicato no Brasil. Ed. Paz e Terra, 1976.

ALENCASTRO, Luis Felipe de. (org.) Império — A Corte e a Modernidade Imperial — Vol. 2 da Histdria
da Vida Privada. Companhia das Letras.

COSTA, Emilia Viotti da. Da monarquia a republica: momentos decisivos. Sao Paulo, Gijalbo, 1977.
FEBVRE, L. O homem do século XVI. In: Revista de Histéria, USP, 1950.

CASTRO, Paulo Pereira de. Historia geral da civilizagao brasiliera. Dir. Sérgio Buarque de Holanda.
Sao Paulo: 1967 (tomo I, Vol. 2).

COSTA, Emilia Viotti da. Da senzala a col6nia. Sdo Paulo: Ciéncias Humanas, 1982.

DUARTE, Nestor. A ordem privada e a organizagao politica nacional. 22 Ed., Sdo Paulo, 1969.
PRADO JR., Caio. Revolugao Brasileira. Ed. Brasiliense. 1966.

SODRE, Nelson Werneck. As razdes da independéncia. 32 Ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
1978.

CANDIDO, Antonio. Formag&o da literatura brasileira. Itatiaia, 1957.

FURTADO, Celso. Formagao econdémica do Brasil. Companhia Editora Nacional.

NABUCO, Joaquim. O abolicionismo. Nova Fronteira. 1883.

SCHWARCZ, Lilia Moritz. As barbas do Imperador. Companhia das Letras.

SKIDMORE, Thomas. De Getulio a Castelo. Ed. Paz e Terra.

16. SOCIOLOGIA

Caracterizagdo da sociologia como ciéncia, estudo de seus pressupostos basicos e descrigdo das
teorias socioldgicas classicas: funcionalista, materialista-dialética e compreensiva. Analise dos
processos sociais atuais, a partir das teorias sociolégicas classicas e de autores contemporaneos.
Temas especiais de sociologia contemporanea relativos a sociedade brasileira.

BIBLIOGRAFIA:

TESKE, Ottmar (coord.) Sociologia: Textos e contextos. Canoas: ULBRA, 1999.

COHN, Gabriel. Max Weber-Sociologia. Sdo Paulo: Atica, 1979.

QUINTANEIRO, Tania (et all). Um toque de classicos. Durkheim, Marx e Weber. Belo Horizonte:
UFMG, 1995.

ARON, Raymond. As etapas do pensamento socioldgico. Sao Paulo: Martins Fontes, 1995.
BAUMANN, Zygmundt. Globalizagéo: as consequéncias humanas. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998.
BAUMANN, Zygmundt. Modernidade e ambivaléncia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999.

CHAUI, Marilena. O que é Ideologia. Colegéo Primeiros Passos. Sdo Paulo: Brasiliense, 1993.
GUARESCHI, Pedrinho. A Sociologia Critica — Alternativas de mudanga. Porto Alegre: Mundo Jovem,
1995.
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IANNI, Octavio. Marx: Colegdo Grandes Cientistas Sociais, n° 10. Séo Paulo: Atica, 1979.

Colegao Historia da Vida Privada no Brasil. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1996.

LAKATOS. Introdugéo a Sociologia. Sdo Paulo, Editora, Atlas, 1998.

IANNI, Octavio. Sociologia e Sociedade o Brasil. Sdo Paulo, Edit. Alfa-Omega, 1998.

VILA NOVA, S. Introducgéo a Sociologia. Sdo Paulo, Edit. Atlas, 2000.

KOENIG, Samuel. Introducado a Sociologia. Sdo Paulo, Edit. Pioneira, 1999.

FORACCHI, Marilena (org.) Sociologia e Sociedade. Sdo Paulo, Edit. Moderna, 1999.

IANNI, Octavio. Florestan Fernandes e a formac&o da Sociologia Brasileira. Sdo Paulo, Atica, 1996.

17. FILOSOFIA I E Il

Introdugdo a concepgado de Filosofia: conceito; senso comum e reflexdo filosoéfica; pensamento
filosofico; a distingdo entre filosofia e ciéncia. Panorama da filosofia antiga e medieval: o pensamento
cosmoldgico, antropoldgico e classico.

O pensamento moderno: iluminismo, racionalismo, empirismo, criticismo Kantiano, materialismo
histérico dialético de Marx., o pensamento de Roussau. Etica, moral, liberdade, dever, existencialismo.

BIBLIOGRAFIA:

ABBABGNANO, Nicola. A Sabedoria da Filosofia. Petropolis, Vozes, 1991.

ADORNO, Theodor W. & HORKHEIMER, Max. Dialética do Esclarecimento. Rio de Janeiro, Zahar,
1991.

ANTIGONA. Séfocles — Traducéao de Millér Fernandes. Rio de Janeiro, Paz e Terra.
ARANHA, M. L. de Arruda & Martins, M. H. Pires. Filosofando. Sao Paulo, Moderna, 1987.
_____.Temas de Filosofia. Sdo Paulo, Moderna, 1994.

ARISTOLES. Os Pensadores. Sdo Paulo, Abril Cultural, 1973.

BESSE, Guy & Maurice Caveing. Principios Fundamentais de Filosofia.

BOCHENSKI, I. M. A Filosofia Contemporanea Ocidental. Sao Paulo, Cortez.

BREHIER, Emile. Histéria da Filosofia. Sd0 Paulo, Mestre Jou, 1981.

CASSIRER, Ernst. Antropologia Filoséfica. Sdo Paulo, Mestre Jou, 1977.

CHAUI, Marilena. Introducdo & Histéria da Filosofia. Sdo Paulo, Brasiliense, 1994.

_____. Convite a Filosofia. Sao Paulo, Atica, 1995.

COPI, Irving. M. Introdugéao a Légica. Sao Paulo, Mestre Jou, 1978.

CORBIBISIER, Roland. Introducgéo a Filosofia. Sdo Paulo, Civilizagdo Brasileira, 1990.
CORDI, Cassiano. Para Filosofar. Sao Paulo, Scipione, 1996.

CUNHA, José Auri. Investigacao a Filosofia. Sdo Paulo, Atual, 1993.

DESCARTES. Discurso sobre o Método — Colegédo Pensadores. Abril Cultural.

FILHO, Ivis Gandra Martins. Manual Esquematico de Histéria da Filosofia. Sao Paulo, LTR, 1997.
FREIRE, Antonio. S. I. Platdo. Sdo Paulo, FTD, 1991.

GAARDER, Jostin. O Mundo de Sofia — Romance de Histéria da Filosofia. 142 Ed. Sao Paulo, Cia. das
Letras, 1991.

. 0O Mundo de Sofia. Sao Paulo, Cia. das Letras, 1995.

HUISMAN, Denis & André Vergez. Curso Moderno de Filosofia. Sdo Paulo, Cortez.

HUHNE, Leda Miranda. Profetas da Modernidade. S&o Paulo, Ed. Sofia-Seaf, 1994.
JAEGER, Werner. Paidéia. A Formag¢ao do Homem Grego. Sao Paulo, Martins Fontes, 1989.
KANT, Immanuel. Os Pensadores. Sao Paulo, Abril Cultura, 1999.

LOCKE, Johann. Os Pensadores. S&o Paulo, Abril Cultura, 1974.

LOWY, Michael. Ideologia e Ciéncia. Sdo Paulo, Cortez, 1995.

MARROU, Henry. Santo Agostinho e o Agostinismo. Sdo Paulo, Mestre Jou.

MARX, Karl e Friedrich Engels. Textos Escolhidos.

MATQOS, Olgaria. Filosofia A Polifonia da Razdo. Scipione, Sdo Paulo, 1997.

MORAIS, Regis de. Estudos de Filosofia da Cultura. Sao Paulo, Loyolla, 1992.

MORENTE, Manoel Garcia. Fundamentos de Filosofia. Sdo Paulo, Mestre Jou, 1980.
NUNES, Benedito. A Filosofia Contemporanea. Sao Paulo, Atica, 1992.

PARIS, Philippe Van. O Que é uma Sociedade justa? Sdo Paulo, Atica, 1997.

PEREIRA, Otaviano José. Aristoteles — O Equilibrio do Ser. Sdo Paulo, FTD, 1994.

PLATAO. Os Pensadores. Sdo Paulo, Abril Cultura, 1972.
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PRE-SOCRATICOS. Os Pensadores. Sdo Paulo, Abril Cultura, 1978.

REALE, Miguel. Introdugéo a Filosofia. Sdo Paulo, Saraiva, 1997.

REZENDE, Antonio. Curso de Filosofia. Rio de Janeiro, Zahar, 1986.

SAVIANI, Dermeval. Educagao: Do Senso Comum a Consciéncia Filoséfica. Sdo Paulo, Cortez, 1994.
SCIACCA, Michele Federico. Histéria da Filosofia. Sdo Paulo. Mestre Jou, 1966.
SEVCENCO, Nicolau. O Renascimento. Sdo Paulo, Atual, 1994.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Filosofia. Sdo Paulo, Cortez, 1992.

SEVERINO, Emanuele. A Filosofia Antiga. Sdo Paulo, Cortez.

SOCRATES. Os Pensadores. Sao Paulo, Abril Cultura, 1972.

SOUZA, Sonia Maria Ribeiro. Um Outro Olhar. Sao Paulo, FTD, 1995.

WATANABE, Lygia Araujo. Platdo. Por Mitos e Hipdteses. Sdo Paulo, Moderna, 1996.
ZELLER, Eduard. Sécrates e os Sofistas. Sdo Paulo, Mestre Jou.

B - Disciplinas tedricas e praticas especificas da Licenciatura em Histéria e Estudos Sociais
1. DIDATICA IE II

Os campos da pedagogia, didatica e pratica de ensino. Conceitos e relagao entre ensinar e aprender,
mediados pelo estudo e pelo cotidiano. A formagao de professores. O processo de ensino na escola e
na vida, suas relagdes. Escola, Estado e Sociedade; suas relagbes e implicagbes mutuas. Perfil do
profissional da educagdo. O processo de ensino na escola e fora dela. O modo de estudar.
Planejamento educacional. Conceitos da pedagogia visivel (instrugdo) e educagéao invisivel (ensino-
aprendizagem, valores educacionais) e a exceléncia do trabalho pedagdégico.

A aula e a organizagao do trabalho pedagdgico. Plano decenal de educagao. A nova LDB; didatica e o
projeto pedagdgico da escola. A autonomia da escola publica. Alguns pensadores da educagéo e suas
contribuigdes para a Didatica. Escola e sociedade civil.

BIBLIOGRAFIA:

CANDAU, Vera M. (org.) A Didatica em Questdo. Petrépolis: Vozes, 1997.

_ . Rumo a uma Nova Didatica. Petrépolis: Vozes, 1996.

GONGCALVES, Francisca S. Aprendizagem, Desenvolvimento Intelectual e Evolugdo da Consciéncia.
Revista ANDE, n° 19, pp. 11, Sdo Paulo: Cortez, 1993.

HAIDT, Regina C. C. Curso de Didatica Geral. Série Educagéo, S&o Paulo: Atica, 1994.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

MASETTO, Marcos. Didatica. A Aula como Centro. Série Aprender e Ensinar, Sdo Paulo: FTD, 1994.
PENIN, Sénia. T. S. Cotidiano Escolar e Ensino: Conhecimento e Vivéncia. Revista ANDES, n° 19, pp.
5, S&o Paulo: Cortez, 1993.

SAUL, Ana M. Formagdo Permanente de Educadores. Revista ANDES, n° 19, pp. 63, Sdo Paulo:
Cortez, 1993.

VEIGA, lima P. Repensando a Didatica. Sado Paulo: Papirus, 1998.

ALVES, Rubens. Conversas com quem Gosta de Ensinar. Sdo Paulo: Cortez, 1984.

CASTRO, Amélia D. A Trajetéria Histérica da Didatica. Revista Idéias, n® 11, Sao Paulo: FDE,
1992.

CECCON, Claudius et ali. A Vida na Escola e a Escola da Vida. Petropolis: Vozes / IDAC, 1982.
FRANCO, Angela (org.) Construtivismo: uma ajuda ao professor. Minas Gerais: L&, 1997.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREITAS, Luiz C. de. Teoria Pedagdgica. Limites e Possibilidades. Revista Idéias, n°® 37, Sao Paulo:
FDE, 1992.

GADOTTI, Moacir. Histéria das Idéias Pedagdgicas. Sao Paulo: Atica, 1997.

2. PSICOLOGIA DA EDUCAGAO
Abordagem das caracteristicas, fases e problemas do desenvolvimento humano em seus aspectos

biolégicos, cognitivos, sécio-afetivos e culturais salientando as implicagbes para a escolarizagao.
Visdo geral do nascimento a vida adulta.
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Estudo e compreenséo dos aspectos da faixa etaria que abrange a adolescéncia nos enfoques de
normalidade e/ou patologias no desenvolvimento cognitivo, emocional e psiquico, ético e cultural,
fisico e social.

BIBLIOGRAFIA:

BEE, Hellen. A Crianga em Desenvolvimento. Sdo Paulo: Harbra, 1978.

COLL, César, PALACIOS, Jesus e MARCHESI, Alvaro. Desenvolvimento Psicolégico e Educagao.
Psicologia Evolutiva. Vol. 1, Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

PIAGET, Jean. Seis Estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Record, 1978.

ABERASTURY, Arminda. Adolescéncia. Porto Alegre: Artes Médicas, 1981.

BETTELHEIM, Bruno. A Psicanalise dos Contos de Fadas. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1980.
BIAGGIO, Angela. Psicologia e Desenvolvimento. Petropolis: Vozes, 1981.

OSORIO, Luiz Carlos. Adolescéncia Hoje. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

BLOS, Peter. Adolescéncia: uma interpretagao psicanalitica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1985.
BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei 8.069, 1990.

SUPLICY, Marta. Sexo para adolescentes. Sao Paulo: FTD, 1988.
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Paulo, Ed. Scipione, 1993.
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3. ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

O sistema escolar brasileiro — pressupostos tedricos da sua estrutura e funcionamento. Base legal — a
lei de diretrizes e bases da educagao nacional e legislagao conexa e complementar. Os profissionais
da Educagao. Organizagao e relagdes da escola. Aspectos politicos, econdmicos e ideolégicos nos
rumos da educagao e da educacgédo nacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
antecedentes historicos. Gestdo e Funcionamento do sistema escolar brasileiro (organizagao escolar
e diretrizes curriculares). O sistema educacional no Brasil.
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4. PRATICA DE ENSINO OU ESTAGIO SUPERVISIONADO

Conceitos fundamentais do processo ensino-aprendizagem. Analise critica da pratica pedagodgica.
Elaboragéo e execugao de plano de aula. Pratica de ensino supervisionado no nivel fundamental.
Orientagdo da pratica de ensino (pratica reflexiva). O ensino de Histéria: sintese histérica; ensino,
ideologia, conhecimento; produgédo ou reprodugédo do conhecimento; procedimento histérico; o livro
didatico no ensino de histoéria.

Estudos de museus e arquivos histéricos. Organizagbes de exposigdes e feiras escolares. Elaboragao
de planos de assessoria nas escolas, analise e elaborcado de material didatico (livros, softwares,
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LUCKESI, Cipriano Carlos. Filosofia da Educagao. Sao Paulo: Cortez, 1990.




316

C. Disciplinas tedricas e praticas complementares as trés habilitagées (Bacharelado,
Licenciatura e Estudos Sociais)

1. ARQUEOLOGIA

Estudo das diversas abordagens tedrico-metodoldgicas da pesquisa arqueolégica em campo e
laboratério. O estudo da histéria da arqueologia € ao mesmo tempo o estudo das idéias que
fundamentaram as pesquisas arqueolégicas ao longo do tempo, o estudo dos métodos de
prospecgao, escavagao e analise dos sitios e vestigios materiais encontrados e o estudo dos diversos
descobrimentos realizados deste as primeiras pesquisas arqueoldgicas.

BIBLIOGRAFIA:

FUNARI, Pedro Paulo Abreu. Arqueologia. Séo Paulo: Ed. Atica — Série Principios, 1988.

RENFREW, Colin & BAHN, Arqueologia: Teorias, Métodos y Pratica. Madrid: Ed. Akal, 1993.

Revista USP. Coordenadoria de Comunicagdo Social, Universidade de Sao Paulo, SP: USP,
dez/jan/fev 1999 — 2000.

DJINDJAN, Francois. Méthodes pour I'archéologie. Paris: Armand Colin, 1991.

FRANCH, José Alcina (coord.) Dicionario de arqueologia. Madrid: alianza Editorial, 1998.
LEROI-GOURHAN, André. Dictionnarie de la Préhistoire. Paris: Presses Universitiraires de France,
1988.

SCHNAPP, Alain. La conquéte du passé. Aux origines de I'archéologie. Paris: Editions Carré, 1993.
TENORIO, Maria Cristina (org.) Pré-Histéria da Terra Brasilis. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 1999.

2. ARQUIVOLOGIAIEII

Conceitos basicos e histéricos dos arquivos. Base conceitual do ciclo de vida dos documentos.
Principios da gestdo de arquivos correntes e intermediarios. Documentos vitais: caracteristicas e
administragdo. Elaboragéo e aplicagdo de tabelas de temporalidade. Impacto das novas tecnologias
na administragdo de arquivo. Politica institucional de arquivos.

Preservagao do suporte fisico e do conteudo dos acervos arquivisticos. Condigées ambientais para a
apresentagao fisica do acervo. Politicas de preservagao. Nogbes de conservagao e restauragao.

BIBLIOGRAFIA:

BELLOTTO, Helisa Liberalli. Arquivos Permanentes: Tratamento Documental. SP: Queiroz, 1991.
CAVALCANTI, Cordelia R. “Arquivos e Bibliotecas: Semelhangas e Diferengas”. In: Revista de
Biblioteconomia. Brasilia, 1988, n° 1.

PAES, Marilena Leite. Arquivo: Teoria e Pratica. RJ: Fundagéo Getulio Vargas, 1986.
SCHELLENBERG, T. R. Manual de Arquivos Publicos e Privados. RJ: Arquivo Nacional, 1959.

__ . Arquivos Modernos: Principios e Técnicas. RJ: Fundagéo Getulio Vargas, 1973.

SILVA, Zélia Lopes da (organizadora). Arquivos, Patrimbnio e Memdria: trajetérias e perspectivas. Sao
Paulo: 2000.

HERRERA, Antonia Heredia. Arquivistiva General: Teoria Y Pratica. 52 ed. actualizada y aumentada.
Sevilla: Diputacién Provincial. 1991.

INSTITUTO PANAMERICANO DE GEOGRAFIA E HISTORIA. Nuestra Palavra: Textos Archivisticos
Panamericanos. Lima, 1996.

3. MUSEOLOGIAIEII

Museologia. Cultura Material. Objeto Museal. Patriménio Historico. Bens Culturais. A Formagéo das
Colegdes. A Casa das Musas. O Museu no Renascimento. As especializagdes dos museus. O Museu
Ideal. A Nova Museologia.

Museografia: montagem de um museu; montagem de exposicbes de longa e curta duragao;
conservagao e restauro; a formagdo e manutengdo da reserva técnica; a composi¢cdo do acervo;
competéncias e obrigagdes da Curadoria; administracdo do museu; legislacao; criagdo do livro de
tombo; documentacéo e servigo educativo.



317

BIBLIOGRAFIA:

BARROSO, G. Introdugéo a Técnica de Museus. Vol. 1, parte geral e basica. Rio de Janeiro, Museu
Histérico Nacional.

LEON, A. El Museo. Cadernos Arte Catedra. Madrid, 1978.

MENESES, U. T. O Museu na Cidade a Cidade no Museu: para uma abordagem histérica dos museus
da cidade. Revista Brasileira de Histéria. Vol. 5, (8-9).

REVISTA DE MUSEOLOGIA. Varios autores. Instituto de Museologia de Sdo Paulo, Fundagao Escola
de Sociologia e Politica. Sao Paulo, 1989.

SUANO, M. O que é Museu. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.

__ . Museus histoéricos: quando teremos um? C J Arquitetura, 1978.

CHILDE, G. A Evolugao Cultural do Homem. Zahar. Biblioteca de Cultura Historica, Rio de Janeiro,
1981.

DAMATTA, R. O que faz o Brasil, Brasil? Rio de Janeiro: Rocco, 1993.

ENGELS, F. A origem de familia da Propriedade Privada e do Estado. Civilizagéo Brasileira, 9% edigao.
Rio de Janeiro, 1984.

MUSEUM NEWS. American Association of Museums, Washington: desde 1924.

MUSEUM, UNESCO - ICOM. Paris: desde 1948.

RIBEIRO, D. O Processo Civilizatério. Sdo Paulo: Brasiliense, 1987.

ROUSSEAU, J. J. Discurso sobre as Ciéncias e as Artes. Os Pensadores. Varias edigdes.

SANTOS, M. C. T. M. Museologia, Escola e Comunidade: uma integragdo necessaria. Sphan, 1987.
SAO PAULO, GOV. EST. Manual de Orientagdo em Museologia e Museografia. Governo do Estado,
1987.

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO — ECA. Situagdo dos Museus e Colegbes da USP: levantamento
realizado entre agosto e novembro de 1982. Sdo Paulo: 1982.

VALLADARES, J. Museus para o Povo: um estudo sobre museus americanos. Salvador: Museu do
estado da Bahia.

4. GEO-HISTORIA

Consideragbes sobre a Geo-Histéria. Nogbes de tempo e espago no interior de uma realidade social,
historicamente determinada em relacdao a outra que lhe é distinta. Desenvolvimento autbnomo
integrado x desenvolvimento dependente localizado. A sociedade contemporanea globalizada e o
papel de novas tecnologias no processo de construgao social.

BIBLIOGRAFIA:

CARVALHO, André. Capitalismo. Belo Horizonte, L&, 1987.

CATANI, Afranio Mendes. O Que é Imperialismo? S&o Paulo, Brasiliense, 1981 (Col. Primeiros
Passos).

DEMO, Pedro. Charme da Excluséo Social. Campinas-SP, Autores Associados, 1988.

GONZALEZ, Horacio. O que é Subdesenvolvimento? Brasiliense, 52 Ed., Sdo Paulo, Brasiliense, 1983
(Col. Primeiros Passos).

PAULA, Francisco Floriano de. Geografia da Historia. Belo Horizonte, UFMG, 1973.

PRETTO, Horacio. O que é Subdesenvolvimento? Sao Paulo, Brasiliense, 1981.

SANTOS, Milton. Por uma outra Globalizag&o. 52 Ed., Rio de Janeiro, Record, 2001.

SUNKEI, Oswaldo. O Marco Histérico do Processo de Desenvolvimento e Subdesenvolvimento. 32 Ed.
Sé&o Paulo, DIFEL, 1984.

5. GEOGRAFIA GERAL E DO BRASIL

A Geografia Geral e as subdivisdes geograficas. Geografia Humana. Geografia € Economia. Os ramos
da Geografia Humana e os seus respectivos desenvolvimentos. Geografia da Industria. Geografia
Agraria. Geografia Urbana. Geografia Fisica ou Geografia Ambiental. Os ramos da Geografia Humana
€ 0s seus respectivos desenvolvimentos.
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Introdugdo a Geografia. A evolugdo da Ciéncia Geografica. A Cartografia como instrumento de
trabalho. O pensamento geografico. A relagdo entre Economia e Natureza na Geografia Moderna. Os
conceitos de Religido e de Habitat. Geografia e Planejamento. A analise quantitativa na Geografia.

Geografia Geral. Geografia urbana: complexidade. As cidades na Histéria: origem, fungdes, formas e
desenvolvimento. O processo de urbanizagdo no sistema capitalista. Brasil (Regido Centro-Sul / Sdo
Paulo). Formagéo histérica das cidades no Brasil. As cidades médias no Brasil. As metrépoles
brasileiras. Agentes produtores dos espagos urbanos no Brasil. Politicas publicas urbanas,
planejamento e segregacéo na valorizagdo do espago urbano. Questdo ambiental urbana no Brasil.

BIBLIOGRAFIA:

ANDRADE, M. C. de. Geografia: Ciéncia da Sociedade. Sdo Paulo: Ed. Atlas, 1987.

ANDRADE, M. C. de. Geografia Econémica. Sao Paulo, Ed. Atlas, 1987.

CAPEL, H. Filosofia y Ciencia en la Geografia Contemporanea. Barcelona. Barcanova, 1982.

FRANK, A. G. Acumulagdo Dependente e Subdesenvolvimento. Sao Paulo, Brasiliense, 1980.
GEORGE, P. Os métodos da Geografia. Sao Paulo, Difel, 1972.

GEORGE, P. Geografia Econémica. Sao Paulo, Difel, 1980.

MENDONCA, F. Geografia Fisica. Ciéncia Humana. Sao Paulo, Contexto, 1989.

SANTOS, M. Pensando o espag¢o do homem. Sao Paulo, Hucitec, 1986.

ANUNCHIN, V. A. A Propdsito do Objeto da Geografia Econdmica. In: Selegédo de textos. n° 1, Sao
Paulo, AGB, 1976.

MONTEIRO, C.A.F. Geografia & Ambiente. In: Revista Orientagdo. N° 5, Sdo Paulo. 1Geog-USP,
1984.

OLIVEIRA, A. U. de O “Econdmico” na obra “Geografia Econdmica” de Pierre George. Elementos para
uma Discusséo. In: Boletim de Geografia. n°® 54. Sdo Paulo. AGB, 1977.

. O Desenvolvimento do Capitalismo no Brasil. A apropriagdo da renda da Terra pelo Capital na
citricultura paulista. In: Anais do 4° Congresso Brasileiro de Gedgrafos. Sdo Paulo. AB, 1984.
SANTOS, M. Desenvolvimento econdmico e urbanizagdo em paises subdesenvolvidos. Os dois
sistemas de fluxo da economia urbana e suas implicagbes espaciais. In: Boletim Paulista de
Geografia. n° 53, Sao Paulo, AGB, 1976.

VALVERDE, O. Geografia agraria como ramo da Geografia Econémica. In: Anais da Associagéo dos
Geodgrafos Brasileiros, vol. Xlll. Sdo Paulo. AGB, 1964.

ANDRADE, M.C. de Geografia: Ciéncia da Sociedade. Sao Paulo. Ed. Atlas, 1987.

DOLLFUS, O. O espago geografico. Sao Paulo. Difel, 1982.

GEORGE, P. Os métodos da Geografia. Sao Paulo. Difel, 1972.

MORAES, A.C.R. Geografia. Pequena Histéria Critica. Sdo Paulo. Hucitec, 1983.

QUAINI, M. A Construgao da Geografia Humana. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1983.

SORRE, M. A nogéo de género de vida e sua evolugéo. In: Megale, J.F. Max. Sorre. S&o Paulo, Atica,
1984.

CAPEL, H. Filosofia y Ciencia en la Geografia Contemporanea. Barcelona. Barcanova, 1982.
MOREIRA, R. O que é Geografia? Sdo Paulo. Brasiliense, 1980.

SODRE, N.W. Introdugdo & Geografia. Rio de Janeiro. Vozes, 1986.

CASTELLS, Manuel. La cuestion urbana. Mexico. Siglo Veintiuno. Ed. & Cia., 1978.

CHOAY, Francoise. O urbanismo, utopias e realidades — uma antologia. Sdo Paulo. Ed. Perspectiva,
1979.

DELLE DONNE, Marcella. Teorias sobre a cidade. S&o Paulo. Ed. Martins Fontes, 1979.

FORTI, Regionaldo (org.) Marxismo e urbanizagdo capitalista — textos criticos. Sdo Paulo. Ed.
Ciéncias Humanas, 1979.

HARVEY, David. A Justica social e a cidade. Sdo Paulo. Ed. Hucitec, 1980.

LAFER, Betty M. Planejamento no Brasil. Sao Paulo. Ed. Perspectiva, 1975.

LAMPARELLI, Celso M. Politicas publicas, desenvolvimento social e poder local. In: Sinopses. N° 10,
Sé&o Paulo, FAU/USP, 1987.

LEFEBVRE, Henri. O direito a cidade. Sao Paulo. Ed. Documentos Ltda., 1969.

LEFEBVRE, Henri. Espacio y politica — El derecho a la ciudad Il. Barcelona/Espanha. Ed. Peninsula,
1976.

LOJKINE, Jean. O estado capitalista e a questdo urbana. Sdo Paulo. Ed. Martins Fontes, 1981.
MUNDORD, Lewis. A cidade na Histéria. Vols. 1 e 2. BH. Ed. Itatiaia, 1965.
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FRED, Alan. Sistemas de cidades em economias adiantadas. Rio de Janeiro, Zahar Editores, 1979.
REIS FILHO, Nestor G. Urbanizagao e teoria. Sao Paulo. FAU/USP, 1967.

SANTOS, Milton. Pobreza Humana. Sdo Paulo. Ed. Hucitec, 1979.

SANTOS, Milton. Espago e método. Sao Paulo. Ed. Nobel, 1985.

SANTOS, Milton. Metropole corporativa fragmentada — o caso de S&o Paulo. Sdo Paulo. Ed.
Nobel/Secret. De Estado e da Cultura, 1990.

SANTOS, Milton. Por uma economia politica da cidade — o caso de Sao Paulo. Ed. Hucitec/Educ. Edit.
da PUC-SP, 1994.

SANTOS, Milton. Técnica, espago, tempo. Sdo Paulo. Ed. Hucitec, 1994.

SOUZA, Maria A. de Governo urbano. Sdo Paulo. Ed. Nobel, 1988.

SPOSITO, Maria E. B. Capitalismo e urbanizagao. Sdo Paulo, Ed. Contexto, 1988.

VALLADARES, Licia, e PRETECEILLE, Edmond. Reestruturagdo urbana: tendéncias e desafios. Sao
Paulo. Ed. Nobel/RJ. IUPERJ, 1990.

BOLETIM PAULISTA DE GEOGRAFIA — BPG/SP — varios numeros, especialmente “Projeto: o ensaio
da cidade de Sao Paulo”, 1989.

CADERNOS IPPUR/UFRJ - Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano e Regional da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, varios numeros.

CORREA, Roberto L. A rede urbana. Sao Paulo, Ed. Atica, Série Principios, 1989.

CORREA, Roberto L. O espaco urbano. Sdo Paulo. Ed. Atica, Série Principios, 1989.

REVISTA ESPACO E DEBATES. Sao Paulo. Revista de Estudos Regionais e Urbanos, NERU, varios
nameros.

REVISTA ORIENTACAO. Departamento de Geografia / USP, varios nimeros.

ROLNIK, Raquel. O que é Cidade? Sao Paulo, Ed. Brasiliense, 1988.

SCHERER, Rebeca. Descentralizagdo e planejamento urbano no municipio de Sao Paulo.
Dissertagao de Mestrado, Sao Paulo, FAU/USP, 1987.

SEMINARIO: “A Metrépole e a Crise”. Sdo Paulo. FFLCH/USP, Depto. de Geografia, 1985, varios
trabalhos.

6. GEOGRAFIA HUMANA GERAL

Geografia e conhecimento. Organizagédo do espago enquanto produto histérico. Estudo da populagao.
Economia e dindmica populacional. A questdo do campo / cidade no mundo contemporaneo.
BIBLIOGRAFIA:

BENKO, Georges. Economia, Espago e Globalizagdo. Sao Paulo: Hucitec, 1996.

CANO, Wilson. Reflexdes sobre o Brasil e a nova (Des)ordem internacional. 42 Ed., Campinas: Editora
da UNICAMP, 1995.

CASTELLI, Geraldo. Turismo, atividade marcante do Século XX. 22 Ed., Caxias do Sul: EDUCS, 1990.
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____. Exploragbes geograficas. Rio de Janeiro: Betrand Brasil, 1997.

CARIOLANO, Luiza Nede. Do local ao Global. Campinas: Papirus, 1998.

DAMIANI, Amélia L. Populagédo e Geografia. Sdo Paulo: Contexto, 1991.

DE MASI, Domenico. O futuro do trabalho. Sdo Paulo: José Olympio, 1998.

EGLER, Claudio. A. G. “Quer fazer da Geografia Econémica neste final de século?” In.: BECKER,
Bertha. (coord.) Cadernos LAGET n° 5. Rio de Janeiro, 1995.

HAESBAERT, Rogério. Globalizagdo/fragmentagéo e des-terriotorializagdo no mundo contemporaneo.
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HARVEY, David. Condi¢cdo Pés-moderna. Sao Paulo: Loyola, 1992.

JUNIOR, Paulo Nogueira Batista. O circulo de Giz da “Globalizagdo”. In: Novos Estudos CEBRAP
(49). Novembro, 1997.

KURZ, Roberto. O colapso da modernizagéo. Trad. Karen Elsabe Barbosa. 22 Ed.

SANTOS, Milton. (org.) Fim de século e globalizagéo. Sao Paulo: HUCITEC, 1994.

SANTOS, Milton. “O territério do dinheiro e da fragmentagdo”. In: Por uma outra globalizagao.
Pensamento Unico a consequéncia universal. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Ed. Record, 1999. (79-116).
SHIKI, Shigeo, SILVA, José Graziano da Silva e ORTEGA, Antonio César (orgs.) Agricultura. Meio
ambiente e Sustentabilidade do Cerrado Brasileiro. Uberlandia, MG: UFU/UNICAMP/EMBRAPA,
1997.
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VALADARES, Licia et. all. (coord.) Reestruturagéo urbana: tendéncias e desafios. Sdo Paulo: Nobel,
1990.

7. METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO

Estratégias para a realizagdo do trabalho técnico e de pesquisa em Ciéncias Humanas. Natureza da
Ciéncia e do Método cientifico. O trabalho de pesquisa cientifica.

BIBLIOGRAFIA:

DEMO, Pedro. Pesquisa: Principio Cientifico e Educativo. Sao Paulo. Editora Cortez, Eds.
Associados, 1991.

DEMO, Pedro. Metodologia Cientifica em Ciéncias Sociais. Sao Paulo. Atlas, 1980.

ECO, Humberto. Como se faz uma Tese. Sao Paulo. 122 Edi¢gdo. Ed. Perspectiva, 1995.

RUDIO, Franz Victor. Introdugéo ao Projeto de Pesquisa Cientifica. 182 Ed. Petrépolis. Vozes, 1995.
SEVERINO, Antonio J. Metodologia do Trabalho Cientifico. S&do Paulo, Editora Cortez / Eds.
Associados, 1986.

GOMIDE, Magdalena V. Aprendendo a Estudar. Rio de Janeiro. Editora ao Livro Técnico, 1988.
MARQUES, Damaris N. O que ¢é Ler. In: Ensino em Reuvista, vol. 1, n® 1, Uberlandia, UFU, 1992.
SILVA, Ezequiel T. Importancia da Leitura. In: Os Descaminhos da Escola. Sao Paulo, Editora Cortez /
Eds. Associados, 1990.

8. MONOGRAFIAIEII

Elaboragao do trabalho de conclusédo de curso: formulagdo do projeto e pesquisa de campo. Como
arrolar bibliografia e documentos. Como relacionar os documentos. Como ler os documentos e utiliza-
los. Como elaborar o texto. Como apresentar o texto.

Orientacao ao aluno na elaboracdo de seu trabalho de conclusdo do curso. Formatagao e redacao
final.

BIBLIOGRAFIA

LAKATOS, E.M. & MARCONI, M.A. Metodologia do Trabalho Cientifico. Sado Paulo: Atlas, 1987.
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1980.
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SEVERINO, A. J. Metodologia do Trabalho Cientifico. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
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Dissertacdes e Monografias. 4? Ed., Rio de Janeiro: LTC, 1995.

CHIZZOTTI, A. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. Sdo Paulo: Cortez, 1991.
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Questionario aplicado a alunos do inicio e final do curso de Historia

= DADOS PESSOAIS

ATENCAO: A informagdes contidas nesse item seréo utilizadas APENAS em ocasi@o da selegdo de entrevistados para a

pesquisa qualitativa da tese de doutorado de Claudia Sapag Ricci sobre a formagéo do professor de Histdria. O anonimato

sera preservado através da utilizagao de pseudénimos.

Nome completo:

Telefone: E-mail:

= PARTE I: PERFIL SOCIO-ECONOMICO
Sexo

feminino

masculino

Faixa etaria
menos de 18 anos
de 18 a 22 anos
de 23 a 27 anos
de 28 a 32 anos
de 33 a 37 anos
de 38 a 42 anos
de 43 a 47 anos
mais de 48 anos

Qual seu grupo étnico-racial?

Estado civil

solteiro(a)

casado(a)

separado(a), divorciado(a) ou desquitado(a)
vilvo(a)

vive maritalmente com alguém

Onde morou a maior parte de sua vida?
interior
capital

Com quem vocé mora atualmente?
familia de origem (pais, irmaos, etc)
familia prépria (cénjuge, filhos, etc)
sozinho(a)

com familiares

com outras pessoas

A renda de sua unidade familiar € composta:

pelo seu salario exclusivamente

pelo salario de outras pessoas da familia

pelo seu salario e o de outras pessoas da familia
pelo(s) salario(s) e rendas de aluguéis, pensbes, etc

Faixa de renda de sua unidade familiar
até 5s.m.

de5a10s.m.

de10a 15s.m.

de 15a 20 s.m.

de 20a25s.m.

de 25a 30 s.m.

mais de 30 s.m

Qual a sua contribuigdo no total da renda familiar?
nao contribui

até 20%

de 20% a 40%

de 40% a 60%

de 60% a 80%

de 80% a 100%

Vocé realiza atualmente algum tipo de atividade
remunerada?

Nao

Sim. Especifique.

Quanto vocé ganha nesta atividade? (valor bruto)
até 1s.m.

de1a3sm.

de3a5sm.

de5a10s.m.

de 10 a 20 s.m.

de 20 a 30 s.m.

mais de 30 s.m.

Vocé mora em:
casa propria
casa alugada

Qual o numero de comodos da casa que vocé mora? (

)



Assinale quantos dos itens abaixo vocé possui:
aspirador de p6 (0) (1) (2) (3) (4)

automovel (0) (1) (2) (3) (4)

banheiro (0) (1) (2) (3) (4)

geladeira (0) (1) (2) (3) (4)

freezer (0) (1) (2) (3) (4)

maquina de lavar (0) (1) (2) (3) (4)

radio (0) (1) (2) (3) (4)

televisdo em cores (0) (1) (2) (3) (4)

video cassete (0) (1) (2) (3) (4)

Alguém faz com vocé ou por vocé as tarefas domésticas?
sim - Quem?
nao

Qual o tempo gasto no percurso casa-universidade?
até 30 minutos

de 30 a 60 minutos

mais de 60 minutos

Qual o meio de transporte que vocé mais utiliza para ir
para a universidade?
carro proprio
taxi
carona
motocicleta
bicicleta
6nibus
metro
trem
apé

OBS: Para as questdes 18, 20 e 22 use o codigo abaixo:
analfabeto / primario incompleto

primario completo / ginasio incompleto

ginasio completo / colegial incompleto

colegial completo / superior incompleto

superior completo

Qual era ou é o grau de instrugéo do seu pai? ( )
Qual era ou é a ocupacéo principal dele? Descreva-a

rapidamente. Se ele estda aposentado, em que
trabalhava?

Qual era ou é o grau de instrugdo da sua mae? ( )

Qual era ou é a ocupacgéo principal dela? Descreva-a
rapidamente. Se ela esta aposentada, em que
trabalhava?

OBS: Se vocé é casado(a), ou vive maritalmente com
alguém, responda as questdes 22, 23 e 24. Caso
contrario, pule para a questao 25:

Qual é o grau de instrugdo de seu(sua) esposo(a) ou
companheiro(a) ? ( )

Situagao de trabalho do cdénjuge ou companheiro(a):
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ativo
aposentado

Ocupacao principal do cbénjuge ou companheiro(a).
Descreva-a rapidamente. Se ele(a) esta
aposentado(a), em que trabalhava?

Vocé compra periodicamente/ assina algum jornal diario?
N&o
Sim. Qual ou quais?

Vocé compra periodicamente ou assina alguma revista?
Nao
Sim. Qual ou quais?

Vocé vai ao cinema:

nunca. Pule a préxima questao.
raramente

esporadicamente
frequentemente

Se for, qual o ultimo filme que vocé assistiu no cinema?

Vocé vai ao teatro:

nunca. Pule a proxima questao.
raramente

esporadicamente
frequentemente

Se for, qual foi a ultima peca de teatro que vocé assistiu?

Vocé assiste filmes em video cassete ou DVD:
nunca. Pule a proxima questao.

raramente

esporadicamente

frequentemente

Se assistir, qual o ultimo filme assistido em video ou
DVD?




Vocé |€ livros:

nunca. Pule para a questao n° 41.
raramente

esporadicamente

freqlientemente

Se ler, que tipo de livro vocé prefere?
técnicos

cientificos

romances

didaticos

paradidaticos

outros. Especifique:

Qual o titulo e o autor do ultimo livro que vocé leu?

Vocé cursa ou ja cursou algum cursinho de linguas
estrangeiras?

sim

nao

Possui fluéncia em: (Marque mais de uma alternativa,
caso seja necessario.)
inglés
francés
espanhol
italiano
alemao
nenhuma lingua estrangeira
outra. Especifique:

Pratica algum esporte?
sim
nao

O que vocé mais costuma fazer em seu tempo livre, de
folga ou de lazer?

Com que tipo de grupo vocé mais convive?
profissional

familiar

religioso

outro. Especifique:
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Vocé ¢é associado ou participa de alguma entidade
estudantil?

Nao

Sim. Qual?

Vocé é associado a alguma entidade sindical?
Nao
Sim. Qual?

Vocé participa de congressos estudantis?
nunca

raramente

esporadicamente

frequentemente

Vocé tem ou teve algum tipo de atuagdo em movimento
popular, politico, sindical ou religioso?

Nao

Sim. Qual ou quais?

Vocé é filiado a algum partido politico?
Nao
Sim. Qual?




= PARTE Il: FORMAGAO E OUTRAS INFORMAGOES PROFISSIONAIS

Vocé cursou o 1° grau em:
escola publica exclusivamente
escola particular exclusivamente
escola publica e particular
outras situagdes. Especifique:

Vocé cursou o0 2° grau em:
escola publica exclusivamente
escola particular exclusivamente
escola publica e particular
outras situagdes. Especifique:

Vocé faz seu curso superior em:
faculdade publica

faculdade particular

faculdade publica e particular

Em que instituigio cursa o 3° grau? Caso seja necessario
marque mais de uma alternativa.

Newton de Paiva

PUC-Minas

UFMG

FAFI-BH ou UNI-BH

Outro. Especifique:

Em que ano ingressou no curso superior? ( )
Em que ano deve concluir seu curso superior? ( )

Em que periodo do curso esta?
primeiro

segundo

sétimo

oitavo

Vocé faz seu curso superior predominantemente no turno:
matutino

vespertino

noturno

Vocé esta cursando ou ja cursou outro curso superior?
Nao
Sim. Especifique o curso e instituicao:

Vocé fez ou faz algum outro curso de especializagdo ou
pos-graduacao?

N&o.

Sim. Especifique o curso e a institui¢ao:

Se vocé tivesse que fazer novamente uma opgédo de
curso, qual escolheria?
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Por qué vocé optou por Histéria?
interesse ou curiosidade
influéncia familiar
influéncia de algum professor
falta de outra alternativa
necessidade de ingressar rapidamente no mercado
de trabalho
outra. Especifique:

O curso de Histéria tem atendido as suas expectativas?
sim
nao. Especifique:

Vocé pretende usufruir profissionalmente de sua formagéo
em Histéria?

nao

sim. Especifique de que forma:

Para o exercicio do magistério, vocé considera que esta
recebendo uma formacao:

adequada

inadequada Especifique:

Vocé exerce ou ja exerceu atividades no magistério?
Nao. Pule a préxima questao
Sim.

Especifique sua atividade no magistério:
Disciplina(s) lecionada(s):
Série(s):
Instituicao:

Quando (més e ano):

Para o trabalho com pesquisa, vocé considera que esta
recebendo uma formagao:

adequada

inadequada Especifique:

Vocé ja realiza ou realizou algum trabalho na area de
pesquisa?

Néao

Sim Especifique:



Vocé ja foi ou é bolsista de iniciagao cientifica, extenséo
ou aprimoramento discente?

Nao

Sim Especifique:

Em relagédo ao debate historiografico, vocé considera que
esta recebendo uma formacgao:

adequada

inadequada Especifique:

Vocé considera o sistema de avaliagdo de seu curso de
graduacgao:

adequado

inadequado. Especifique:

Vocé considera a distribuicdo entre as disciplinas da area
pedagogica e as especificas da area historiografica:

adequada

inadequada. Especifique:

Vocé considera a bibliografia utilizada em seu curso de
graduagéo:

adequada

inadequada. Especifique:

Qual(is) autor(es) elou titulo(s) vocé destacaria como
muito significativo no seu curso de graduagéo?

Vocé percebe articulagdo entre as questbes abordadas
nas disciplinas do campo historiografico e disciplinas
pedagogicas?

sim

nao

Vocé percebe articulagdo entre as questdes abordadas
nas disciplinas pedagogicas e as situacdes de sala de
aula do ensino fundamental e/ou médio?

sim

nao

A quem ou a que vocé recorre quando enfrenta
dificuldades ou necessita de orientagdo nos estudos?

aos professores

aos colegas

a biblioteca
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a ninguém
outros. Especifique:

Vocé considera que o seu curso lhe subsidia para a
profissdo de historiador?

Sim

Nao. Justifique:

Vocé considera que informagbes sobre atualidades sao
importantes para a sua formacao?

Sim

N&o. Pule a proxima questao.

Caso vocé tenha respondido sim, onde as adquire?
TV
jornais
revistas
livros
outros. Especifique:

Vocé é associado a alguma associagao cientifica?
N&o
Sim. Especifique:

Vocé participa de eventos cientificos:
nunca. Pule a proxima questao.
raramente

esporadicamente

freqlientemente

Qual foi o ultimo evento cientifico em que vocé participou?

Vocé apresenta trabalhos em eventos cientificos:
nunca. Pule a proxima questéao.

raramente

esporadicamente

freqientemente



Qual foi o titulo do ultimo trabalho e o nome do evento em
que o apresentou?

Indique algumas coisas que vocé gosta de fazer:

Indique algumas coisas que vocé nao gosta de fazer.

Descreva algumas coisas que vocé costuma fazer num
dia comum de sua vida durante a semana.

Indique algumas qualidades de um curso de Historia

Indique alguns defeitos de um curso de Histéria

Faga algumas recomendagdes a um(a) professor(a):

Destaque um desejo para a sua vida pessoal:
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Destaque um desejo para a sua vida profissional:

Indique um sonho para sua vida pessoal:

Indique um sonho para sua vida profissional:

Indique 3 caracteristicas de um historiador:

Indique 3 caracteristicas de um bom curso de histéria:

O que e/ou como se forma um professor de Histoéria?
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